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Ausgelöst durch Zwänge der Schulpraxis entwickelt sich etwa seit den 1990-er Jahren eine fächerüber-
greifend ausgerichtete Forschung zur Gewalt an Schulen, an der sich auch die Schulpädagogik beteiligt. 
Mittlerweile gilt das Thema als gründlich erforscht (vgl. Schubarth et al. 2015). So liegen beispielsweise 
gesicherte Erkenntnisse dazu vor, welche Gewalt- bzw. Konfliktphänomene sich an den unterschiedlichen 
Schulformen ereignen und wodurch diese verursacht werden. Auch ist eine sukzessive Veränderung der 
Prävalenzen des Gewalthandelns mit einer Tendenz zur Abnahme empirisch belegt (vgl. Melzer et al. 
2011). Dieser Rückgang wird vor allem auf eine verstärkte Präventions- und Interventionspraxis zurückge-
führt (vgl. Bilz et al. 2017). Eine systematische Erforschung dieses Bereichs ist jedoch eine noch anste-
hende Aufgabe. Daher setzt das Dissertationsprojekt im größeren Rahmen der Präventionsforschung an 
und befasst sich im Speziellen mit der Akzeptanz und Inanspruchnahme von schulischen Bewältigungshil-
feangeboten. Da hierzu es hierzu eine Vielzahl von Ansätzen, Programmen und Projekten gibt, erfolgt die 
Evaluation der Qualität der Unterstützungsmaßnahmen am konkreten Beispiel der Peermediation, die in 
allen Schulformen und Bundesländern verbreitet ist. 
Den Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung bildet die in der Schulpraxis festgestellte Problema-
tik, dass vielerorts Präventions- und Interventionskonzepte wie die Peermediation von den Jugendlichen 
– trotz eines enormen Bedarfes – nur in einem geringen Maß in Anspruch genommen werden. Dies er-
scheint als ein widersprüchlicher Zustand, da empirische Studien ein Gewaltaufkommen an allen Schul-
formen nachweisen, wodurch bei den Jugendlichen vielfältige Bewältigungsprobleme ausgelöst werden 
können. Trotz der Notwendigkeit der Schüler_innen einen Umgang mit der wahrgenommenen Krisensi-
tuation zu finden, beziehen sie dabei vielerorts die Peermediator_innen nicht ein. Dies geschieht, obwohl 
die Entwickler_innen der Angebote beanspruchen, diese Programme im Sinne der Akteur_innen zu kon-
zipieren. Da es sich um einen weitgehend unerforschten Gegenstand handelt, wurde – als ein erster Zu-
gang zum Forschungsfeld – die folgende Fragestellung entschieden gewählt: 
Wie ist die Akzeptanz und Inanspruchnahme der an den Schulen implementierten Gewaltpräventions- und 
Interventionsmaßnahmen am Beispiel der Peermediation durch die Schüler_innen? 
Das Ziel der Forschungsarbeit ist es – auf der Ebene von wissenssoziologischen Konzepten (vgl. Reckwitz 
2008) – eine Grounded Theory zu entwickeln, die die Facetten des Bewältigungsprozesses von Jugendli-
chen abbildet. Dafür wurde das Gewalt- bzw. Konfliktbewältigungsverhalten von sechsunddreißig Schü-
ler_innen der achten oder neunten Klassenstufe mittels problemzentrierter Interviews (Witzel 2000) er-
hoben und dieses mithilfe der Methodenvariante nach Strauss und Corbin (1996/1998) analysiert. Das 
zugrundeliegende Sample setzt sich aus sechs Gymnasien der drei Bundesländer Baden-Württemberg, 
Berlin und Sachsen zusammen. Die Feldzugänge wurden auf der Grundlage der Samplingstrategie der 
maximalen und der minimalen Fallkontrastierung gestaltet. 
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Ergebnis: Theorie der abwägenden Bewältigung von Konflikt- und Gewaltphänomenen 
Zu Beginn der Arbeit wird das Gewalt- und Konfliktkontinuum analysiert, welches die Jugendlichen wäh-
rend des Schulalltages wahrnehmen. Das war aufgrund der verschiedenen Formen an Vorkommnissen 
notwendig – mit denen für die Betroffenen unterschiedlich ausgestaltete Bewältigungsmuster einherge-
hen. Einige Probleme werden von den Lernenden rasch und routiniert bewältigt. Bei kleinen Missver-
ständnissen unter Freund_innen benötigen die Jugendlichen keine Hilfestellungen aus dem sozialen Kon-
text. Bei anderen Auseinandersetzungen hingegen, die als sehr intensiv wahrgenommen werden, er-
scheint eine Lösung aus eigener Kraft zunächst unmöglich zu sein; daher besteht bei diesen Jugendlichen 
eine grundsätzliche Bereitschaft, die Hilfe von Dritten in Anspruch zu nehmen. Da nur in diesen Fällen eine 
Nutzung der Peermediation infrage kommt, sind diese von Interesse für die Forschungsarbeit. Ob von den 
Individuen schulische Hilfestellungen in Anspruch genommen werden, scheint von der Organisations-
struktur der Einrichtung abhängig zu sein, insbesondere dem Grad der Implementationstiefe des Präven-
tions- und Interventionskonzepts in die jeweilige Schulkultur. Daher wird bei der Analyse nach zwei Typen 
von Gymnasien unterschieden, die diese Ziele in unterschiedlichem Maße realisiert haben und sich vor 
allem hinsichtlich der Formalisierung des Unterstützungsangebots unterscheiden. 
Handlungsmuster bei Gymnasien mit einem informellen Unterstützungssystem: Die Verantwortlichen be-
treiben zwar eine Mediationsarbeitsgemeinschaft – aber da die Schüler_innen das Angebot nicht ausrei-
chend kennen und sie somit keine Erfahrungen in der Anwendung dieser Bewältigungshilfemethode sam-
meln konnten, scheint die Schlichtung nicht ausreichend in den lebensweltlichen Kontext der Jugendlichen 
eingewoben zu sein, was zu einer geringen Anzahl an Inanspruchnahmen führt. Anstelle dessen vertrauen 
Jugendlichen eher ihnen nahestehende Personen, die sie auch bei anderen Alltagsproblemen um Rat bit-
ten – der Peergruppe, den Eltern oder den Lehrer_innen. Die Wahrscheinlichkeit scheint an diesen Schu-
len hoch, dass sich die Bewältigungsprozesse häufig über einen relativ langen Zeitraum erstecken. Dabei 
kommen die Opfer vielfach nicht zu ihrem Recht und die störenden Situationen bleiben ungelöst, obwohl 
die Schüler_innen z. T. eine große Anzahl an Beratungspersonen und verschiedenen Methoden in den 
Bewältigungsvorgang miteinbeziehen. 
Handlungsmuster bei Gymnasien mit einem formellen Unterstützungssystem: Demgegenüber scheint es 
in diesen Einrichtungen möglich, dass die aufgetretene lebensweltliche Distanz durch eine hochgradige 
systemische und systematische Implementation der Peermediation überbrückt werden kann. Dafür gibt 
es in der Schule einen allgemein verbindlichen Umgang mit Bewältigungsproblemen. Dahingehend wird 
eine Beratungsstelle eingerichtet, die bei Bedarf die weitere Begleitung der Jugendlichen übernehmen 
können. Dieser Anlaufpunkt wird von einer möglichst hohen Anzahl an schulischen Akteur_innen unter-
halten – systemisch. Innerhalb der Stelle werden die Eigenschaften der Krisensituationen analysiert und 
diese anschließend einem adäquaten Unterstützungsmodus zugeführt – systematisch. Die Begleitung der 
Fälle – mit einer niedrigen dimensionalen Ausprägung der Eigenschaften – gelangt zu den Peermedia-
tor_innen, während Vorkommnisse strukturellen Mobbings zum Gegenstand einer professionellen Inter-
ventionsstrategie werden. An diesen Schulen ist es wahrscheinlich, dass viele Voraussetzungen dafür 
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geschaffen wurden, die die Schüler_innen hochgradig unterstützen sowie die Opfer Gerechtigkeit erfah-
ren lässt. 
Neben den Jugendlichen wurden ebenso jeweils einundzwanzig Eltern und Lehrer_innen befragt, da ihr 
Umgang einen Einfluss auf das Bewältigungsverhalten der Schüler_innen hat – eine intervenierende Be-
dingung innerhalb der Grounded Theory (vgl. Bronfenbrenner 1981; Neubauer 2017). 
Ergebnis: Intervenierende Bedingung Lehrer_innenintervention 
Als ein strukturierendes Element der verwendeten Präventions- und Interventionsformen erwiesen sich 
die individuell gesetzten Lehrer_innenrollenbilder, denen die Lehrenden in Form ihrer Eingriffshandlun-
gen gerecht werden wollten. Der Typus Fachdidaktiker_in bewährt sich durch eine hochgradig elaborierte 
Unterrichtsführung. Aufgrund dieser Konzentration nehmen die Vertreter_innen allerdings nahezu keine 
Krisensituationen von Jugendlichen wahr, in welche sie intervenieren könnten. In Abgrenzung dazu legt 
der Typ Sozialpädagoge_in seinen Fokus auf einen umsorgenden Umgang mit den Lernenden. Diese Rol-
leninterpretation führt dazu, dass die Vertreter_innen ein breites Spektrum an Vorkommnissen wahrneh-
men, worin sie die Jugendlichen umfassend unterstützen. 
Nur unter der Bedingung, dass die Einrichtung über ein formales Unterstützungssystem verfügt, d. h. meh-
rere miteinander vernetzte Unterstützungsangebote, konnte ein weiterer Typ entdeckt werden: Der Ty-
pus Netzwerker_in nimmt eine hohe Anzahl an Krisensituationen wahr. Der Alltag bleibt vom Gewähren 
der Hilfen weitgehend unberührt, da dieser nur in Fälle schwacher Intensität interveniert und die Beglei-
tung der übrigen Fälle umgehend an das schulische Angebot abgibt. 
Ergebnis: Intervenierende Bedingung Elternintervention 
Auch bei den Eltern scheint das Rollenverständnis die Form der gewährten Prävention und Intervention 
zu bestimmen. Während die intervenierenden, kontrollierenden Eltern den Bewältigungsprozess ihrer Kin-
der in einem hohen Maß zu steuern versuchen, räumt der Typus der auf Selbstständigkeit setzenden, 
Freiraum gewährenden Erziehungsberechtigten den Jugendlichen einen großen Entscheidungsspielraum 
ein. Die Vertreter_innen der schulischen Bewältigungsangebote nutzenden Eltern fühlen sich als gute 
Mütter bzw. Väter und haben kein Problem damit, die Unterstützung bei Bedarf an die schulischen Ange-
bote abgeben, z.B. die Peermediator_innen. Der letzte Typ war nur in den Einrichtungen zu entdecken, 
die sich auf ein formales Unterstützungssystem stützen. 
Diskussion der Ergebnisse 
Die ermittelten Befunde legen nahe, dass die Peermediation dort in einem hohen Maß genutzt wird, wo 
ein formales Bewältigungsunterstützungssystem besteht. In Ergänzung zum praxisbewährten KiVa-Projekt 
(Salmivalli et al. 2010), dem Olweus-Programm (Olweus 2011) und der Beccaria Toolbox (Schindler et. al. 
2005) wird ein Angebot über eine Integration dieser fächerübergreifenden Implementationsmodelle un-
terbreitet. Das vorgeschlagene pädagogische Gewalt- und Konfliktmanagement an Schulen basiert auf 
dem Viadrinamodell (Gläßer et al. 2011) und hat zum Ziel, die Peermediation in einem noch höheren Maß 
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2 Einleitung – Entstehungsgeschichte der Arbeit 
 
Die biographischen Sozialisationserfahrungen der Forschenden bilden innerhalb der Metho-
dologie der Grounded Theory keinen verzerrenden Aspekt, welcher während des Datenana-
lysevorganges weitgehend auszublenden ist (vgl. Strauss & Corbin 1998). Ganz im Gegenteil 
– der reflektierte Umgang mit den persönlichen Erfahrungen und dem Vorwissen der Au-
tor_innen stellt für die Methodenentwickler_innen eine wichtige Heuristik dar, welche un-
bedingt in den Datenauswertungsprozess einbezogen werden muss, um einen weitreichenden 
Erkenntnisgewinn zu forcieren (vgl. Glaser & Strauss 1965, S. 251ff.). 
„Persönliche Erfahrung stellt eine weitere Quelle für theoretische Sensibilität dar. […] 
Theoretische Sensibilität stellt einen wichtigen kreativen Aspekt der Grounded Theory dar. 
Sie beruht auf der Fähigkeit, nicht nur persönliche und berufliche Erfahrung, sondern 
auch die Literatur phantasievoll zu nutzen. Sie befähigt den Analysierenden, die 
Forschungssituation und die damit verbundenen Daten auf neue Weise zu sehen und das 
Potential der Daten für das Entwickeln einer Theorie zu erforschen.“ (Strauss & Corbin 
1996, S. 26f.) 
Insbesondere innerhalb der Grounded Theory-Version von Strauss und Corbin (1996/1998) 
wird davon ausgegangen, dass es den Analysierenden schlichtweg unmöglich ist, ihre eigene 
Subjektivität während der Datenanalyse völlig auszuschalten, um die unerreichbare Position 
einer forschenden Naivität und Neutralität einzunehmen – einer weitgehend objektiven Her-
angehensweise an das Material während der vorgenommenen Interpretationen. Die gewon-
nen Erkenntnisse sind folglich immer perspektivisch und durch den spezifischen Standort 
ihrer Verfasser_innen geprägt. Das Transparentmachen des Forschungsprozesses stellt daher 
ein Gütekriterium von den Arbeiten dar, die die qualitative Methode anwenden, um den Le-
ser_innen eine Verständnis- bzw. eine Bewertungsgrundlage zu ermöglichen. (Vgl. Strauss 
& Corbin 1996) 
 
Im Sinne der Methodenentwickler_innen soll den Leser_innen anstelle einer Einleitung die 
Entstehungsgeschichte der Arbeit vorgestellt werden, insbesondere weil das ausgewählte 
Forschungsthema eine enge Beziehung zum biographischen Erfahrungsraum des Forschen-
den aufweist. Im Zeitverlauf entwickelte sich durch die Auseinandersetzung mit den Phäno-
menen der Gewalt und den Konflikten die Forschungsfrage heraus, welche innerhalb der 
vorliegenden Studie mithilfe der Möglichkeiten der Methode bzw. der Methodologie der 
Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998) beantwortet wurde. Als Er-
gebnis des Forschungsprozesses wurde die Grounded Theory der abwägenden Bewältigung 
von Gymnasiast_innen ausgearbeitet, die beschreibt wie Jugendliche mit den 
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Bewältigungsproblemen umgehen, die aus Gewalt- und Konfliktphänomenen entstehen kön-
nen. Dabei wird am Beispiel der Peermediation beleuchtet, welchen Stellenwert die schuli-
schen Präventions- und Interventionsprogramme innerhalb der Bewältigungsprozesse der Ju-
gendlichen einnehmen. Im Anschluss an die Darlegung der Entstehungsgeschichte der Arbeit 




Entstehungsgeschichte der Arbeit 
 
Der persönliche Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit der Thematik der schulischen 
Gewaltprävention und -intervention bilden Erfahrungen des Autors als Schülerstreitschlich-
ter, welche durch die Teilnahme an einem demokratiefördernden Pilotprojekt des besuchten 
Gymnasiums initiiert wurde. Die Verantwortlichen waren sehr interessiert an der Implemen-
tation gewaltpräventiver Maßnahmen, da die Stadt Hoyerswerda – als Bildungsträger des 
Gymnasiums – wegen brutaler, ausländerfeindlicher Ausschreitungen eine bedauerliche bun-
desweite mediale Aufmerksamkeit erfuhr. Dahingehend konnten diverse praktische Erfah-
rungen – sowohl als ein Schlichtender als auch in der Rolle eines Ausbilders angehender 
Peermediator_innen – in den Bundesländern Sachsen und Bremen sowie auf der Ebene meh-
rerer Schulformen gesammelt werden.  
Im Rahmen dieses Engagements wurde auf mehreren Kongressen mit dem Inhalt der Ent-
wicklungssituation von Peermediation an Schulen festgestellt, dass die Projektbeteiligten 
vielerorts über ein geringes Maß der Beteiligung an dieser schulischen Präventions- bzw. 
Interventionsmaßnahme klagten. Dieser eingeschränkte Implementierungszustand des Pro-
gramms bestand, obwohl die Projektverantwortlichen diverse Anstrengungen unternahmen, 
das Angebot für die Schüler_innenschaft niederschwellig auszugestalten und es für viele 
Gruppen zu öffnen, wie Reservierung von Sprechzeiten oder die öffentliche Bekanntma-
chung der Angebotes vor den schulischen Akteur_innen. 
Diese Beobachtungen, der anderen Einrichtungen, standen allerdings in einem völligen Wi-
derspruch zur Bewältigungspraxis der Jugendlichen des eigenen Gymnasiums in Hoyers-
werda. Dort wurde das Programm von den Schüler_innen – im Vergleich zu den anderen 
Einrichtungen – in einem hohen Maß bei auftretenden Bewältigungsproblemen genutzt, um 
sich dabei durch die Peermediator_innen unterstützen zu lassen. Diese Unterschiede in der 
Einbeziehung des Angebots in die Bewältigungshandlungen der Jugendlichen bestanden, ob-
wohl die Arbeitsgemeinschaften über ähnliche materielle Ressourcen verfügten – wie der 
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Einrichtung eines eigens reservierten Schlichterraumes – und derselben Konzeption nach-
gingen – der Umsetzung des Trainingsprogramms nach Wildfeuer (2006). Die daraus resul-
tierende Irritation des Autors rückte sukzessive das Forschungsinteresse in den Fokus, wie 
der entstandene Unterschied im Ausmaß der Inanspruchnahme des Angebotes zu erklären ist, 
bzw. weitergehend wie genau die Schüler_innen mit ihren Bewältigungsproblemen umgehen. 
Aus diesen Überlegungen resultierte die erste vorläufige Vermutung zur Erklärung der Situ-
ation, dass das besuchte Gymnasium offensichtlich einem erheblich höheren Gewaltausmaß 
ausgesetzt sein musste – als im Vergleich dazu die anderen Schulen. 
Innerhalb des sich daran anschließenden Lehramtsstudiums des Autors konnte das aufgewor-
fene Praxisproblem ebenso in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion nachvollzogen 
werden. Im Allgemeinen ist der Bereich der Gewalt an Schulen bereits auf vielen Gebieten 
sehr gut erforscht – zumindest seit dem Jahr 1990 (vgl. Melzer et al. 2011). Schubarth et. al. 
(2015) verweisen jedoch noch auf das Vorhandensein einiger Forschungslücken auf dem Ge-
biet der schulischen Prävention. Dieser Zustand ist auf eine enorme Vielfalt an bereits im-
plementierten Präventions- und Interventionsangeboten zurückzuführen. (Vgl. Schubarth et 
al. 2015) Eine Methode – aus dem vorhandenen Pool an Programmen – stellt die Peermedi-
ation dar, die in vielen Einrichtungen Anwendung findet (vgl. Grumm et al. 2013; Groeger-
Roth 2014; Landespräventionsrat Niedersachsen 2018). 
Insbesondere die wissenschaftliche Evaluation der bestehenden Peermediationsangebote 
zeigt eine zweiseitige Situation: Einerseits verweisen empirische Studien und Erfahrungsbe-
richte von Projektbeteiligten darauf, dass das Angebot der Peermediation in einigen Einrich-
tungen in einem sehr hohen Maß in Anspruch genommen wird (vgl. Schellenberg et al. 2007; 
Schmidt 2011). Andererseits sind in vielen Schulen nur geringe Effekte des Präventionspro-
gramms auf die Bewältigungspraxis der Schulgemeinschaft empirisch messbar (vgl. 
Schubarth & Melzer 2015; Behn et al. 2006). Die Peermediator_innen werden von den Schü-
ler_innen nur bei einer sehr geringen Anzahl an Bewältigungsproblemen einbezogen und sie 
fühlen sich daher vielerorts als nicht gebraucht (vgl. Ehninger 2004), was bereits zur Einstel-
lung einiger Arbeitsgemeinschaften führte (vgl. Hartig 2006). 
Dieser Befund eines Teils der Einrichtungen – das geringe Maß der Inanspruchnahme des 
Angebots – erscheint als ein widersprüchlicher Zustand, denn statistisch repräsentative Stu-
dien belegen ein durchgehendes Gewalt- und Konfliktaufkommen an allen Schularten bzw. 
in allen Altersstufen – allerdings in Form von unterschiedlichen Ausprägungen und Häufig-
keiten (vgl. Bilz et al. 2017). Die sich aus den Vorkommen ergebenden Probleme des Um-
gangs mit diesen Phänomenen müssten die Jugendlichen vermeintlich logischerweise zur 
Einbeziehung der Programme in ihre Bewältigungshandlungen motivieren – wie z. B. der 
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Nutzung der Methode der Peermediation in Krisensituationen. Die bundesweit erhobene 
Evaluationsstudie der schulischen Peermediationsangebote von Behn et al. (2006) wider-
spricht jedoch dieser Annahme flächendeckend. Aufgrund der gewonnenen Messergebnisse 
wird dieser Methode an Schulen lediglich eine „Inselsituation“ zugeschrieben, wobei aus-
schließlich die innerhalb des Angebotes involvierten Schüler_innen von den Effekten ihres 
Wirkens profitieren – die übrige Schulgemeinschaft dagegen weitestgehend nicht. Unklar ist 
bisweilen, wodurch dieser ambivalente Zustand zu erklären ist. (Vgl. Behn et al. 2006) 
 
 
Idee der Forschungsarbeit 
 
Als Schlüssel zur Klärung dieser theoretisch und praktisch widersprüchlichen Situation wird 
innerhalb der vorliegenden Arbeit die Untersuchung der Vorgehensweise der Schüler_innen 
hinsichtlich ihres Umgangs mit Gewalt- und Konfliktproblembewältigungsprozessen vorge-
nommen:  
Wie nehmen Schüler_innen an der Institution Schule implementierte Gewaltpräven-
tions- und Interventionsprogramme, am Beispiel der Peermediation, in Anspruch? 
 
Das damit erschlossene detaillierte Verständnis über die Bewältigungsvorgehensweise der 
Jugendlichen bei entstandenen Problemen mit Gewalt- und Konfliktphänomenen beabsich-
tigt, die bisherige Diskussion über die renommierten wissenschaftlichen Ansätze zur Akzep-
tanz und zur Inanspruchnahme der Peermediation zu bereichern (vgl. Schubarth 2013; 
Schindler et al. 2005; Wildfeuer 2006). Darüber hinaus erscheint es wahrscheinlich, dass die 
in dieser Arbeit eingenommene Betrachtungsweise auch für die enorm vielen anderen Prä-
ventions- und Interventionsprogramme von Nutzen ist, da eine Schüler_innenzentrierung der 
Projekte das direkte Eingreifen in die Situationen ermöglicht, in denen die Jugendlichen ihre 
Probleme nicht mehr eigenständig bewältigen können (vgl. Groeger-Roth 2014; Landesprä-
ventionsrat Niedersachsen 2018). Es erscheint offensichtlich, dass die unzähligen schuli-
schen Programme die Heranwachsenden nur unter der Bedingung unterstützen können, wenn 
sie an die speziellen Bedürfnisse ihrer Anwender_innen anknüpfen und diese von den Indi-
viduen in Anspruch genommen werden. 
 
Die weitergehende Analyse der Forschungsliteratur ergab, dass auf diesem begrenzten Gebiet 
der Präventionsforschung noch keine theoretisch elaborierten Denk- und Handlungskatego-
rien diskutiert werden, die innerhalb dieser Studie empirisch zu verifizieren wären. Aufgrund 
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dieser Bedingungen wurde sich grundsätzlich – als einen ersten Zugang zur problematisier-
ten Forschungslücke – für eine qualitative Forschungsvorgehensweise sowie einer Datener-
hebungsmethode in Form von problemzentrierten Interviews entschieden (vgl. Witzel 2000).  
Zu Beginn der Arbeit wurde – wegen der vielen rezipierten Erfahrungsberichte – noch davon 
ausgegangen, dass es sich bei der Peermediation einfach um ein für die Schüler_innen unzu-
reichend schlüssiges Angebot handele, welches sich nicht an den speziellen Bewältigungs-
bedürfnissen der Jugendlichen orientiert. Die Heranwachsenden nehmen das Angebot nicht 
wahr, weil sie bei ihrer Problembewältigung vorzugsweise selbständig vorgehen müssen – 
insbesondere bedingt durch ihre Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1953), der Ausbil-
dung einer eigenständigen Persönlichkeit (vgl. Mietzel 2007). Insbesondere innerhalb dieser 
entwicklungspsychologischen Herausforderung kommt es für die Individuen nicht in Be-
tracht, sich von Außenstehenden hinsichtlich eines vermeintlich richtigen Umgangs mit Ge-
walt- und Konfliktphänomenen unterstützen zu lassen.  
Doch bereits die Analyse der ersten Interviews widersprach diesen anfänglich einfachen An-
sätzen zur Erklärung der unterschiedlich ausgeprägten Menge der Inanspruchnahme der Be-
wältigungshilfen an den verschiedenen Einrichtungen. Die Interviewpartner_innen wichen 
in ihren Aussagen deutlich von der These ab, dass es sich um ein nicht anschlussfähiges 
Angebot handele. Des Weiteren widersprachen sie der Vorstellung von einer mühelosen 
selbstständigen Vorgehensweise während des Problembewältigungsprozesses. Um mit einer 
entstandenen Problemsituation umzugehen, versuchten die Jugendlichen das Problem zu-
nächst eigenständig mithilfe vieler aufeinanderfolgender Handlungsstrategien zu bewältigen. 
Stießen sie mit dieser Vorgehensweise an Grenzen, baten die Schüler_innen nacheinander 
verschiedene Personen um Rat, um sich hinsichtlich der Ausgestaltung des zukünftigen Ver-
haltens beraten zu lassen.  
In Einrichtungen, in denen die Peermediation in einem geringen Maß in Anspruch genom-
men wurde, äußerten sich die Jugendlichen scheinbar paradox innerhalb der Beurteilung des 
Angebots – aber erstaunlicherweise nicht in völliger Abneigung gegenüber der Maßnahme. 
Einerseits verbanden sie ausschließlich sehr positiv konnotierte Eigenschaften mit der Peer-
mediation – „muss jede Schule unbedingt haben“, „ist eine tolle Sache“ und „damit kann 
man sehr gut Konflikte lösen“. Andererseits wurde die Methode von den Jugendlichen na-
hezu nie aus eigenem Antrieb bei auftretenden Problemen in Anspruch genommen. (Vgl. 
Kapitel 4. Empirieteil der Arbeit) 
Angesichts der Beschaffenheit des erhobenen Datenmaterials entwickelte sich die Beschrei-
bung des Bewältigungsvorgangs zur Abbildung einer sehr komplexen Vorgehensweise der 
Jugendlichen im Umgang mit ihren Gewalt- und Konfliktvorkommen: Bei einem Großteil 
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der wahrgenommenen Auseinandersetzungen konnten die Schüler_innen in der Situation 
souverän agieren und ihre Probleme eigenständig, innerhalb eines kurzen Zeitraumes lösen. 
Nur bei wenigen Bewältigungsproblemen wiederum, deren Auseinandersetzung von den 
Schüler_innen als sehr intensiv wahrgenommenen wurde, kamen die Jugendlichen mit ihrem 
eigenen Handlungsinstrumentarium nicht mehr weiter und sie suchten die Beratungshilfe von 
zuvor unbeteiligten Personen auf – wie z. B. die von ihren Mitschüler_innen, ihren Leh-
rer_innen oder ihren Eltern. Trotz dieses enormen Aufwandes gelang es vielen Schüler_innen 
in diesen Situationen nicht, eine nachhaltige Lösung des Problems in ihrem Sinne auszuhan-
deln. Über die eigenständigen Bewältigungshandlungen hinaus konnten jedoch noch weitere, 
ursächlich außenstehende Gruppen in die Situation eingreifen und die Ausgestaltung des Be-
wältigungsvorgangs dabei an sich ziehen – ohne dass die Jugendlichen eine Möglichkeit hat-
ten, diesen Prozess zu steuern. 
Die Anwendung der Verfahrensweisen der Grounded Theory-Variation nach Strauss und 
Corbin (1996/1998) bot hinsichtlich der Datenerhebung und -auswertung einen geeigneten 
Zugang, um die Handlungs- und Denkkategorien der Schüler_innen aus den Interviews zu 
entdecken, anschließend zu ordnen und innerhalb der eigens ausgearbeiteten Theorie der ab-
wägenden Bewältigung einer wissenschaftlichen Reflexion zugänglich zu machen. Insbeson-
dere die Methodenanlage des paradigmatischen Modells erwies sich als anschlussfähig zur 
der Vorgehensweise der Schüler_innen und bot eine Möglichkeit die Daten übersichtlich zu 
strukturieren. (Vgl. Strauss & Corbin 1996) 
Aufgrund der – innerhalb der Methode – vorgeschlagenen Verfahrensweise der Fallkontras-
tierung (vgl. Glaser & Strauss 1967, S. 55–60) konnten dann sukzessive weitere Feldzugänge 
in das Sample aufgenommen werden, wobei sich die ausgewählten Einrichtungen innerhalb 
des jeweiligen Ausmaßes der Fallzahlen, der schulischen Bewältigungsangebote, stark von-
einander unterschieden. Folglich konnte die aus den Daten gewonnene Theorie der abwä-
genden Bewältigung – die Theorie des Umgangs von Schüler_innen mit ihren Gewalt- und 
Konfliktbewältigungsproblemen – mithilfe zunächst wenig beachteter Variationen an Kon-
zepten, Rahmenbedingungen und Handlungskontexten ausdifferenziert werden. Dabei wur-
den beispielsweise Unterschiede in den Verhaltensweisen der Schüler_innen festgestellt, 
wenn die Präventions- bzw. die Interventionsmethoden in einem hohen Maß systemisch und 
systematisch implementiert waren – als im Gegensatz dazu in den Einrichtungen, die nahezu 
keine Fallzahlen zu verzeichnen haben. (Vgl. Strauss & Corbin 1996) 
Die ausgewählte Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998) bot dar-
über hinaus die Möglichkeit – in der Form der Anlage der intervenierenden Bedingungen – 
die fakultativen Effekte von Eingriffshandlungen der Gruppen der Lehrer_innen und der 
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Eltern in die Theorie des Bewältigungshandelns der Schüler_innen zu integrieren. Dies war 
notwendig, da die Pädagog_innen und die Erziehungsberechtigten – aus der Schüler_innen-
perspektive – viele Vorgänge gar nicht wahrnahmen oder die Individuen gar nicht unterstüt-
zen wollten. Intervenierten diese Personengruppen dagegen in wahrgenommene Gewaltsitu-
ationen, hatte diese Eingriffshandlungen wiederum Auswirkungen auf die Ausgestaltung des 
Bewältigungsverhaltens der Jugendlichen (vgl. ebd.). 
Allerdings bilden die – auf der Grundlage der Methodologie – in der Studie gewonnenen 
Interpretationen nur einen ersten Zugang zur Thematik. Die in der Arbeit aufgedeckten Denk- 
und Handlungskategorien sind nicht repräsentativ auf eine angebbare Grundgesamtheit von 
Jugendlichen übertragbar – dies wäre die Möglichkeit eines weiteren Forschungsprojektes, 
welches quantitative Methoden anwendet. 
 
 
Aufbau der Forschungsarbeit 
 
Bevor auf die Datenanalyseergebnisse eingegangen wird, erfolgt zunächst ein begründeter 
Überblick zum Aufbau der vorliegenden Forschungsstudie. Grundsätzlich ist die vorliegende 
Arbeit in drei große thematische Abschnitte untergliedert – den beginnenden Theorieteil, 
dem sich daraus ergebenden Empirieteil sowie dem sich daran anschließenden Kapiteln, die 
die gewonnenen Materialinterpretationen diskutieren. 
 
Zu Beginn der Arbeit wird innerhalb des Theorieteils das Vorwissen des Forschenden expli-
ziert (vgl. Kapitel 3). Die Notwendigkeit der Darlegung des Vorwissens ist durch die ange-
wandte Datenauswertungsmethode begründet. Einerseits stellt das Vorwissen „dem Forscher 
oder der Forscherin jene „Linsen“ oder theoretischen Perspektiven zur Verfügung, durch 
die er oder sie soziologisch relevante Phänomene überhaupt erst wahrnehmen und beschrei-
ben kann […]“ (Kelle & Kluge 2010, S. 37; vgl. auch Strauss & Corbin 1996). Diese Formen 
der theoretisch sensiblen Konzepte ermöglichen es den Forschenden, sich innerhalb der Fülle 
des erhobenen Materials zurechtzufinden. Andererseits stellt die Offenlegung des Vorwissens 
ein Qualitätskriterium zur Beurteilung einer ausgearbeiteten Grounded Theory dar (vgl. ebd., 
S. 217ff.). Ohne die Wiedergabe des Vorwissens des Forschenden könnten die Leser_innen 
nicht nachvollziehen, aus welchen theoretischen Bezügen die vorliegende Grounded Theory 
herausgewachsen ist (vgl. Griesbacher 2012, S. 22). 
Um diesen Verfahrensweisen der gewählten Datenauswertungsmethode zu entsprechen, wird 
zunächst auf den wissenschaftlichen Diskurs um den Gewalt- und den Konfliktbegriff 
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eingegangen. Da die Phänomene einen fächerübergreifenden Forschungsgegenstand darstel-
len, werden insbesondere die Annahmen einzelner – für erziehungswissenschaftliche Studien 
relevante – Disziplinen skizziert. Den Abschluss des Themenkomplexes bildet die Festle-
gung eines Gewalt- und Konfliktbegriffes, der dem Verständnis der vorliegenden For-
schungsarbeit zugrunde gelegt wird. (Vgl. Kapitel: 3.1 Wissenschaftlicher Konflikt- und Ge-
waltdiskurs) 
Im sich daran anschließenden Kapitel wird – anhand der empirischen Messergebnisse über 
die schulische Gewaltforschung – offengelegt, inwieweit die Gewalt- und Konfliktformen 
und die sich daraus ergebenden Bewältigungsprobleme überhaupt ein pädagogisches Hand-
lungsfeld darstellen und einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung bedingen. Dahinge-
hend werden empirische Studienergebnisse vorgestellt, die die konkreten Auftrittsformen 
und deren Häufigkeiten an unterschiedlichen Schulformen analysieren. Am Ende dieser The-
meneinheit erfolgt die Vorstellung statistisch repräsentativer Indikatoren, die die Wahr-
scheinlichkeit des Auftretens gewalthaltiger Handlungen begünstigen oder einschränken – 
wie die Struktur der besuchten Einrichtung, der Umgang innerhalb des Elternhauses oder 
innerhalb der Peergruppe. (Vgl. Kapitel: 3.2 Gewalt- und Konflikterscheinungsformen und 
deren Vorkommen an Schulen) 
Darauffolgend wird – aufgrund der Ausgestaltung der Forschungsfrage – auf die erziehungs-
wissenschaftliche Diskussion über die schulische Präventions- und Interventionsforschung 
eingegangen. Im Anschluss an die Definition zentraler Begriffe und nach dem Aufzeigen 
eines Überblicks über die Vielfalt der zur Verfügung stehenden schulischen Präventions- und 
Interventionsprogramme, erfolgt die Charakterisierung der Methode der Mediation sowie 
deren Adaptationen an die schulischen Bedingungen. (Vgl. Kapitel: 3.3 Bewältigungshilfe-
programm der Peermediation) 
Am Ende des Theorieteils wird die Forschungsfrage der Arbeit anhand der Analyse der Pub-
likationen und Studienergebnisse über die Methode der Peermediation hergeleitet. (Vgl. Ka-
pitel: 3.4 Forschungsstand und -lücke innerhalb der Akzeptanz und Inanspruchnahme von 
schulischen Angeboten) 
 
Auf den Theorieteil der Arbeit folgt der Empirieteil. Ausgehend von der Forschungsfrage 
und den speziellen Bedingungen des Feldes, werden zunächst die einzelnen methodischen 
Entscheidungen offengelegt, die zur Wahl der Datenauswertungsmethode – der Grounded 
Theory-Variation nach Strauss und Corbin (1996/1998) – sowie zur konkreten Zusammen-
stellung des Samples an Einrichtungen führten. Weitergehend wird auf die detaillierte Vor-
gehensweise während der Analyse der Daten eingegangen. Beispielsweise war die mit der 
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Grounded Theory einhergehende Nutzung sensibilisierender Konzepte (vgl. Kelle & Kluge 
2010) nötig, um die Denk- und Handlungskategorien der drei untersuchten Gruppen aus dem 
Material zu gewinnen und weitergehend fortlaufend empirisch zu elaborieren, weswegen 
diese Techniken in diesem Abschnitten expliziert werden. (Vgl. Kapitel: 4.1 Datenerhebung 
methodische Vorgehensweise) 
Um den Leser_innen weitergehend das Nachvollziehen des Theorieinterpretationsprozesses 
zu ermöglichen, wird anschließend auf die Ausgestaltung des Diskurses um die vermeintlich 
richtige Datengenerierungs- und Auswertungsversion der Grounded Theory eingegangen. 
Bei der Anwendung der Methoden der Grounded Theory handelt es sich nämlich um keine 
einheitliche Vorgehensweise, um das Material zu analysieren, stattdessen haben sich im Zeit-
verlauf mehrere nebeneinanderstehende Schulen herausgebildet, die sich z. T. epistemolo-
gisch gegenseitig ausschließen (vgl. Equit & Hohage 2016). Auf diesem Verständnis basie-
rend positioniert sich der Autor anschließend innerhalb der methodologischen Grundannah-
men der ausgewählten Grounded Theory-Variation nach Strauss und Corbin (1996/1998) – 
gegenüber den übrigen Konzepten des breiten Diskurses. (Vgl. Kapitel: 4.2 Methodologi-
sches Grundkonzept – die Methoden der Grounded Theory) 
Das sich daran anschließende Kapitel stellt die Grounded Theory über die abwägende Be-
wältigung von Bewältigungsproblemen der Schüler_innen – während des Schulalltages – vor. 
Dieser Prozess wird vor dem Hintergrund des eigens erhobenen Interviewmaterials ausge-
breitet. Eingang in diese Theorie über die Bewältigungshandlungen der Jugendlichen fand 
ein Sample von einundzwanzig Schüler_innen aus sechs Gymnasien – bzw. aus den drei 
Bundesländern Baden-Württemberg, Berlin und Sachsen.  
Zu Beginn wird das Gewalt- und Konfliktkontinuum expliziert, welches die Heranwachsen-
den an Schulen wahrnehmen. Dies geschieht mit der Absicht, dass innerhalb der Datenana-
lyse festgestellt wurde, dass unterschiedliche Typen des an Schulen auftretenden Gewalt- 
und Konflikttopos verschiedenartig ausgestaltete Bewältigungsstrategien bei den Jugendli-
chen auslösen. Weitergehend wird sich innerhalb der Darstellung auf einen speziellen Typen 
dieses Kontinuums konzentriert, den Vorkommnissen die bei den Jugendlichen massive Be-
wältigungsprobleme auslösen, um daraus die Eigenschaften der Denk- und Handlungskate-
gorien der Theorie der abwägenden Bewältigung heraus zu modellieren. Die übrigen Formen 
der Bewältigungsprobleme werden nicht thematisiert, da die Jugendlichen dort eigenständig 
fähig sind – ohne die Unterstützung schulischer Angebote, Lösungen in ihrem Sinne herzu-
stellen.  
Zum Abschluss wird auf eine Differenzierungsmöglichkeit der Ausgestaltung der Theorie 
der abwägenden Bewältigung eingegangen. Die Datenauswertung ergab, dass die 
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Rahmenbedingung eines unterschiedlichen Maßes der systematischen und systemischen Im-
plementationstiefe der Gewaltpräventionsangebote innerhalb einer Einrichtung, mit unter-
schiedlichen Möglichkeiten der Jugendlichen innerhalb des Bewältigungsprozesses einher-
gehen. An Einrichtungen, die beispielsweise über ein formalisiertes Bewältigungshilfesys-
tem verfügten, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sich die Bewältigungsprozesse der Ju-
gendlichen über einen relativ kurzen Zeitraum erstreckten, weil dabei schulische Angebote 
einbezogen werden. (Vgl. Kapitel 4.3 Grounded Theory der abwägenden Bewältigung von 
Konflikt- und Gewaltphänomenen durch Schüler_innen) 
Nach dem Modell Bronfenbrenners (1981) handeln die Schüler_innen nicht völlig unabhän-
gig von ihrem sozialen Kontext, sondern beziehen andere Gruppen mit in ihre Vorgehensent-
scheidungen ein (vgl. Bronfenbrenner 1981). Ausgehend von dieser Position, wurden im 
Rahmen der Theorie der abwägenden Bewältigung die Interventionshandlungen bzw. die -
bedingungen der Gruppen der Lehrer_innen und der Eltern zusätzlich erfragt. Eingang in das 
Sample fanden wiederum jeweils achtzehn Individuen, der sechs Gymnasien aus den drei 
genannten Bundesländern. Aus dem Kontinuum von Interventionshandlungen werden in der 
Arbeit jeweils drei Typen von Eingriffsformen expliziert, die auf eine sehr breite Variation 
an integrierten Kategorien verweisen. Sie wurden in Form der intervenierenden Bedingungen 
in das Wirken der Theorie eingefügt, da von ihnen nicht zwingend Effekte auf die Problem-
bewältigungshandlungen der Schüler_innen ausgingen. (Vgl. Kapitel 4.4, 4.5 Intervenie-
rende Bedingung: Lehrer_innen- und Elternintervention)  
 
Das letzte Kapitel fokussiert die Diskussion der dargestellten Ergebnisse hinsichtlich deren 
Anschlussfähigkeit gegenüber den anderen empirischen Befunden der schulischen Präven-
tionsforschung. Um die aus dem Datenmaterial entwickelten Annahmen der drei Gruppen 
angemessen – innerhalb ihrer Aussagemöglichkeiten und -grenzen – zu diskutieren, wird zu-
nächst auf die Thematik der Güte der ausgearbeiteten Theorie eingegangen. Dies ist erfor-
derlich, da die qualitativen Forschungslogiken der Grounded Theory nicht den allgemein 
gültigen quantitativen Beurteilungsmaßstäben gerecht werden können – den Gütekriterien 
der Validität, der Reliabilität sowie der Objektivität (vgl. Flick 2010). Im Kontrast zu diesen 
Standards bringen Strauss und Corbin (1996) eigene Maßstäbe in die Diskussion ein, um 
mithilfe dieser Kriterien den eingenommenen methodologischen Grundpositionen zu ent-
sprechen. Folglich soll die Theorie der abwägenden Bewältigung vor diesem Bewertungsho-
rizont der ausgewählten Methodologie gerechtfertigt werden. (Vgl. Kapitel 5.1 Güte der Ar-
beit) Erst daraufhin erfolgt die Diskussion der Analyseergebnisse der drei befragten Gruppen 
(vgl. Kapitel 5.2, 5.3, 5.4). 
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Zum Abschluss des Diskussionsteils der vorliegenden Ergebnisse wird den Leser_innen ein 
Angebot unterbreitet, inwieweit die gewonnenen Interpretationen konstruktiv für die Ausge-
staltung der bereits im wissenschaftlichen Kontext diskutierten Implementationsprogramme 
anzuwenden sind – wie dem KiVa-Projekt (Salmivalli et al. 2010), dem Olweus-Programm 
(Olweus 2011) und der Beccaria Toolbox (Schindler et. al. 2005). Das Angebot versteht sich 
dabei nicht als eine strikte Abgrenzung gegenüber den praxisbewährten Ansätzen, sondern 
als deren konstruktive, fächerübergreifende Ergänzung. Schließlich zeigte die Datenanalyse, 
dass die Schüler_innen häufig nur über einen kurzen Zeitraum dem Leidensdruck ausgesetzt 
waren, wenn die Einrichtung über ein formalisiertes Bewältigungshilfesystem verfügt. Die-
ser Unterstützungsrahmen wirkte sich auch positiv auf das Gelingen der Peermediation aus, 
denn die Methode wurde dort zu einer größeren Wahrscheinlichkeit von den Jugendlichen in 
Anspruch genommen – als an Schulen, die über ein informelles Konzept verfügten. (Vgl. 


























3 Theorieteil der Untersuchung 
 
Im Theorieteil der Untersuchung werden die Grundlagen gelegt, um den Leser_innen die Art 
und Weise der hier vorgenommenen empirischen Datenerhebung sowie -auswertung mittels 
der Grounded Theory-Version (Strauss & Corbin 1996) nachvollziehbar zu machen. Da die 
vorliegende Forschungsarbeit die Akzeptanz und die Inanspruchnahme von schulischen Prä-
ventions- und Interventionsangeboten am Beispiel der Peermediation fokussiert, bildet der 
Beginn der Darstellung zunächst eine Einführung in den Diskurs um den wissenschaftlichen 
Gewalt- und Konfliktbegriff (vgl. Kapitel 3.1). Dieser Überblick dient als Ausgangspunkt 
und ist notwendig, da diese Phänomene bei den Akteur_innen z. T. erhebliche Bewältigungs-
probleme auslösen, gegen die die schulischen Angebote zu wirken beabsichtigen. Das Er-
gebnis der Abhandlung stellt die Festlegung auf ein Gewalt- und Konfliktverständnis dar, 
welches der gesamten Forschungsarbeit unterliegt. 
In den sich daran anschließenden Abschnitten wird expliziert, inwieweit Gewalt- und Kon-
fliktphänomene ein pädagogisches Handlungsfeld darstellen – und somit ein erziehungswis-
senschaftliches Forschungsinteresse wecken, da sie während des Schulalltags auftreten und 
Effekte auf den Unterrichtsverlauf ausüben (vgl. Kapitel 3.2). Dahingehend wird insbeson-
dere auf die Studienergebnisse eingegangen, die die speziellen schulischen Auftretensformen, 
-häufigkeiten sowie die probabilistischen Entstehungsbegünstigungsfaktoren abbilden. 
Da die Akzeptanz und die Inanspruchnahme der schulischen Angebote durch Schüler_innen 
in der Forschungsarbeit am exemplarischen Beispiel der Peermediationsprogramme be-
forscht wird, steht ebenso die Diskussion um die Eigenschaften des Mediationsverfahrens im 
Mittelpunkt – insbesondere die Ausgestaltung der Schülerstreitschlichter_innenprogramme 
(vgl. Kapitel 3.3). Innerhalb dieses Kapitels wird auf empirisch messbare Effektmöglichkei-
ten und -grenzen der Methode hinsichtlich des Umgangs mit Gewalt- und Konfliktbewälti-
gungsproblemen eingegangen. 
Den Abschluss des Theorieteils (vgl. Kapitel 3.4) bildet die Wiedergabe des gegenwärtigen 
Forschungsstandes zur problematisierten Situation an Schulen, dass Schüler_innen während 
des Schulalltages vielfältige Bewältigungsprobleme erleben aber die schulischen Angebote 
an einigen Einrichtungen nur in einem geringen Maß in Anspruch genommen werden (vgl. 





3.1 Wissenschaftlicher Konflikt- und Gewaltdiskurs 
 
Die Definition, die Erklärung und somit die Abgrenzung der Konflikt- und Gewaltphäno-
mene zu belanglosen alltäglichen Auseinandersetzungen, scheint zunächst eine rein theore-
tisch ausgestaltete Fragestellung zu sein. Die – im Rahmen der Forschungsarbeit durchge-
führten – Hospitationen zeigten dagegen, dass mit dieser ursächlich rein wissenschaftsorien-
tierten Auseinandersetzung eine große alltagspraktische Bedeutung für die schulischen Ak-
teur_innen einhergeht. Für die Mitglieder der Schulgemeinschaft bestand allenthalben die 
Frage, ob eine wahrgenommene Handlung unter Schüler_innen als ein Gewalt- und ein Kon-
fliktphänomen zu kategorisieren ist oder lediglich als eine Art der normalen Grenztestung 
von Heranwachsenden gegenüber den gesellschaftlich anerkannten Normen und Werten auf-
gefasst werden muss (vgl. Schubarth 2013, S. 18; Uslucan 2012, S. 22f.).  
Für die Schulgemeinschaft ist die Einordnung einer Situation von hoher Relevanz, denn 
sollte die wahrgenommene Situation den Eigenschaften eines Gewalt- oder Konfliktvorfalls 
entsprechen, muss innerhalb dieser Auseinandersetzung – ggf. aus der Lehrer_innenperspek-
tive – interveniert werden. Innerhalb der Kategorisierung eines Vorfalls ist maßgeblich, wel-
che konkreten Gewalt- und Konfliktdefinitionen zur Einordnung herangezogen werden, da 
diese wiederum differenzierte Problembewältigungsstrategien auslösen. Schließlich benöti-
gen die Schüler_innen innerhalb einer Mobbingsituation (vgl. Blum & Beck 2016) Unter-
stützung hinsichtlich ihres weiteren Bewältigungsvorgehens, während eines Spaßkampfes 
(vgl. Germscheid 2008; Klewin & Popp 2006) hingegen nicht. Aufgrund des mit dem For-
schungsschwerpunkt einhergehenden Praxisproblems widmet sich das folgende Kapitel den 
zentralen Phänomenen, den Gegenstandsbereichen und den wissenschaftlichen Erklärungs-
versuchen, die bei den schulischen Akteur_innen vielfältige Bewältigungsprobleme auslösen. 
Die Gewalt und Konflikte sind Vorkommen, wogegen die schulischen Präventions- und In-
terventionsmaßnahmen – wie die Peermediationsprogramme – zu wirken beabsichtigen (vgl. 
Wildfeuer 2006).  
 
Die Darstellung umfasst dabei sowohl wissenschaftliche Perspektiven auf das Gewalt- (vgl. 
Kapitel 3.1.1) als auch das Konfliktphänomen (vgl. Kapitel 3.1.2). Es wird auf beide Begriffe 
eingegangen, da diese auf der praktischen und der theoretischen Ebene in einer in einer engen 
Beziehung zueinander zu stehen scheinen, denn aus einer Konfliktsituation können beispiels-
weise Gewalthandlungen resultieren et vice versa. Des Weiteren nutzen die schulischen Pro-
gramme sowohl den Gewalt- als auch den Konfliktbegriff als den zentralen Interventions- 
und Präventionsgegenstand. Die Peermediationsprogramme richten ihren Fokus 
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insbesondere auf die Prävention und die Intervention in Konflikterscheinungen. (Vgl. z. B. 
Jefferys-Duden 2002; Wildfeuer 2006) Über die wissenschaftsspezifischen Ansätze hinaus 
existieren noch weitere zwischen den Fächern vermittelnde, integrative Ansätze, auf die in 
dieser Übersicht jedoch nicht näher eingegangen wird. 
Mithilfe des in diesem Abschnitt gewonnenen Einblicks gegenüber der Vielschichtigkeit der 
Gewalt- und Konfliktvorkommen, soll abschließend das Begriffsverständnis expliziert wer-




3.1.1 Allgemeiner Überblick zum Gewaltbegriff 
 
Im Nachkommendem wird darauf eingegangen, warum die Untersuchungsgegenstände aus 
verschiedenen wissenschaftlichen Sichtweisen dargestellt werden – und nicht ausschließlich 
aus der erziehungswissenschaftlichen Perspektive. 
 
Der Gewaltbegriff bildet einen interdisziplinären Forschungsgegenstand, welcher für die ein-
gehende Darstellung verschiedener theoretischer Zugänge verlangt, da die untersuchte Er-
scheinung innerhalb von unterschiedlichen Fächerkontexten auftritt (vgl. z. B. Klewin & 
Tillmann 2006; Schubarth 2013; Melzer et al. 2011; Dollase 2013). Gewalt ereignet sich 
beispielsweise zwischen Individuen – auf der mikrosoziologischen Ebene, zwischen Grup-
pen – auf der mesosoziologischen Ebene sowie zwischen Staaten – auf der makrosoziologi-
schen Ebene und geht dabei entsprechend der Realitätsausschnitte mit – z. T. entgegenge-
setzten – Konnotationen einher (vgl. Christ & Gudehus 2013). Scherr (2015) verweist bei-
spielsweise auf unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen, auf das Spannungsfeld zwi-
schen den gesellschaftlich als legitim oder – im Gegensatz dazu – den als illegitim wahrge-
nommenen Gewaltformen. Am Beispiel der Terrorist_innen wird es von bereiten Bevölke-
rungsteilen als weitestgehend legitim angesehen, wenn die Polizei gewaltsam gegen die Ver-
wirklichung von gemeinschaftsschädigenden Zielstellungen dieser Gruppen vorgeht. Gegen 
die Zivilbevölkerung gerichtete Gewaltformen gelten hingegen weitgehend als illegitim. 
(Vgl. Scherr 2015) 
Weitergehend besteht innerhalb des Diskurses ein breiter fächerübergreifender Konsens dar-
über, dass gegenüber dem Gewaltbegriff – wie auch hinsichtlich des Konfliktgegenstandes – 
keine eineindeutige Definition feststellbar ist, was „eine beträchtliche kognitive Diffusität 
von Gewaltverständnissen“ erzeugt hat (Bonacker & Imbusch 2010, S. 81). Dieser Zustand 
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ist sowohl auf der Ebene der unterschiedlichen Wissenschaftsfächer, die die Thematik befor-
schen, als auch innerhalb der einzelnen Teildisziplinen nachzuvollziehen. (Vgl. Dollase 2010, 
S. 11–20; Glasl 2013, S. 13–20; Melzer & Schubarth 2015a, S. 25; Imbusch 2002, S. 26ff.; 
Heitmeyer & Soeffner 2004, S. 11; Heitmeyer & Hagan 2002, S. 16; Karstedt & Eisner 2009, 
S. 5; Bonacker & Imbusch 2010) 
Herausfordernd an der Festlegung einer genauen Definition ist darüber hinaus, dass einige 
Gewaltarten für die Rezipient_innen kaum beobachtbar sind und nicht durch eindeutig an-
gebbare Akteur_innen ausgelöst werden, wie es bei der direkten Gewalt vorliegt – wie bei-
spielsweise in Form von physischen Schlägen, Folter und Waffengebrauch. Galtung (1975) 
prägte für diese schwer empirisch messbare Situation – angesichts der Beobachtung von ei-
ner weltweit auftretenden medizinischen Unterversorgung sowie Hunger- und Armutser-
scheinungen – den Terminus der strukturellen Gewalt (Galtung 1975). Dabei bewirken mak-
rosoziologische Strukturen bei Individuen, dass „Menschen so beeinflusst werden, dass ihre 
aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre potentielle Verwirkli-
chung“ (ebd., S. 9). Im schulischen Kontext bedeutet das Wirken dieser Gewaltform, dass 
die Schulstrukturen so ausgestaltet sind, dass die Notenvergabe keinen objektiven Maßstab 
gegenüber den gezeigten Schulleistungen der Jugendlichen abbildet. Einige der Schüler_in-
nen hätten aufgrund ihrer Herkunft bzw. ihrer dadurch begrenzten sozioökonomischen Mög-
lichkeiten eine geringere Chance gute Noten zu erreichen und somit Zugang zu gesellschaft-
lichen relevanten Berufen zu erhalten. Der ausgeübte Beruf trägt wiederum zum Maß der 
gemeinschaftlichen Anerkennung bei, die einem Individuum zuteilwird. (Vgl. Melzer et al. 
2011, S. 62ff.) 
Galtungs Modell des Gewaltdreiecks (1975) wird durch die dritte Komponente der kulturel-
len Gewalt komplementiert – neben der strukturellen und der direkten Gewalt. Das Wirken 
dieser Ebene legitimiert die gesamtgesellschaftliche Ausübung der symbolischen Gewaltfor-
men durch die Erziehungs- und Bildungsprozesse. Die Mitglieder der Gesellschaft erlernen 
während ihrer Sozialisation in der Institution Schule die Normalität der gegenwärtigen ge-
walthaltigen Verhältnisse, wodurch diese als rechtens anerkannt werden – wenn „das Ge-
waltdreieck auf seine direkten und strukturellen Füße gestellt wird, dann erscheint die kultu-
relle Gewalt als die Legitimation von beidem“ (Galtung 1993, S. 108; vgl. auch Galtung 
1975).  
Die einzige Übereinstimmung unter allen gesichteten Forschungszweigen ist, dass – entspre-
chend der Ausgestaltung des jeweiligen Gegenstandes – mindestens einer der involvierten 
Akteur_innen eine gewisse Form einer Schädigungserfahrung des Wesens oder des Agierens 
ausgesetzt sein muss: 
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„Zwar gibt es ein breites Einverständnis darüber, dass Gewalt verletzt und gegebenen-
falls tötet, sie vielfältige Varianten der Zerstörung hervorbringt, so dass immer Opfer 
entstehen, aber spätestens damit endet auch ihre Eindeutigkeit.“ (Heitmeyer & Hagan 
2002, S. 16) 
 
Problematisch an diesem Konsens ist: Einige Arten der Schädigungshandlungen wirken z. T. 
implizit und werden – wie bereits gegenüber der Konzeption der strukturellen Gewalt (Gal-
tungs 1975) festgestellt – nicht unbedingt von allen Betroffenen als eine Form einer Beein-
trächtigung ihrer Lebensbewältigungsprozesse wahrgenommen. (Vgl. Melzer & Schubarth 
2015a; Galtung 1975) 
 
Zur vielschichtigen interdisziplinären Situation kommt zusätzlich der Status des gegenwär-
tigen Forschungsstandes über den Gewaltbegriff innerhalb der Erziehungswissenschaften: 
Der Ausgangspunkt der Wiedergabe eines Überblicks des weit ausdifferenzierten Diskurses 
bildet folgende Feststellung: 
„Es gibt im deutschsprachigen Raum keine genuin erziehungswissenschaftliche Gewalt-
theorie, sondern stattdessen Anleihen aus benachbarten human-, sozial- und geisteswis-
senschaftlichen Disziplinen, vor allem aus Psychologie und Soziologie.“ (Popp 2015a, S. 
116) 
 
Die Erziehungswissenschaft ist von ihrem Wesen her so angelegt, dass die Erkenntnisse und 
Befunde angrenzender Disziplinen in die Forschungstätigkeit eingearbeitet werden, denn es 
existieren Studien mit einem bildungshistorischen, einem -soziologischen oder mit einem -
psychologischen Fokus (vgl. Miller 1983; Rutschky 1977). Diese Eigenschaft des Faches 




Zum Aufbau des Kapitels 
 
Aufgrund des konstatierten Forschungsstandes über den Diskurs des Gewaltbegriffes wird 
im Folgendem ein kursorischer Einblick in unterschiedliche Definitionsmöglichkeiten gege-
ben, welche aus verschiedenen Untersuchungsgegenständen und damit einhergehend diffe-
renzierten Theorieperspektiven sowie Bewertungsmaßstäben resultieren. Der in diesem Ka-
pitel vermittelte Überblick kann natürlich – im Anbetracht einer großen Anzahl an For-
schungspublikationen – keineswegs auf einem erschöpfenden Niveau abgebildet werden (vgl. 
Dollase 2010). Die Gewalterscheinungen werden – neben der Sichtweise der Erziehungswis-
senschaften (vgl. Kapitel 3.1.1.1) – beispielhaft aus den Perspektive der Wissenschaften der 
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Psychologie (vgl. Kapitel 3.1.1.2), der Soziologie (vgl. Kapitel 3.1.1.3), der Rechtswissens-
wissenschaft (vgl. Kapitel 3.1.1.4) sowie der Geschichtswissenschaft (vgl. Kapitel 3.1.1.5) 
dargestellt, weil sich die schulpädagogischen Forschungsstudien nach Popp (2015a) vorwie-
gend auf die Erkenntnisse dieser Auswahl an Disziplinen beziehen. Aufgrund des empiri-
schen Forschungsschwerpunktes wird darauf verzichtet, ein noch breiteres Spektrum an The-
orieperspektiven zu explizieren, obwohl noch weitere Ansätze zur Verfügung gestanden hät-
ten – wie der politikwissenschaftliche Zugang zur Gewalt (vgl. Hirsch 2013; Schmidt 2010; 
Waschkuhn 2018) oder eine Darstellung literaturwissenschaftlicher Ansichten (vgl. Sieben-
pfeiffer 2013). 
 
Für das Verständnis des jeweiligen Wirkens der Gewalt innerhalb der einzelnen Forschungs-
bereiche ist wesentlich, dass der Gegenstand in Abhängigkeit zur speziellen Wissenschaft 
unterschiedlich benannt wird – jedoch auch dahingehend nicht immer durchgehend einheit-
lich (vgl. Melzer & Schubarth 2015b, S. 23; Kerner 2015, S. 31). 
Im Kontext der Wissenschaft der Psychologie findet vorwiegend der von internen Regulati-
onsmechanismen eines Individuums ausgehende Aggressionsbegriff Anwendung (vgl. z. B. 
Gudehus & Weierstall 2013; Schäfer 2015) , in der Soziologie dagegen der den gesellschaft-
lichen Normen und Werten zuwiderlaufende Devianzbegriff bzw. der Terminus des abwei-
chenden Verhaltens (vgl. z. B. Peuckert 2006; Christ 2013) sowie innerhalb der Kriminal-
wissenschaften der, dem allgemein verbindlichen Recht widersprechende, Kriminalitäts- o-
der Delinquenzbegriff (vgl. Kerner 2015, S. 122; Hermann 2015; Stehr 2013). In der erzie-
hungswissenschaftlich geprägten Diskussionen werden hingegen häufig die Begriffe des Bul-
lyings und Mobbings eingesetzt, um in Bildungseinrichtungen auftretende die Gewaltformen 
zu beschreiben (vgl. Olweus 2011; Bilz et al. 2017; Schäfer 2013; Scheithauer et al. 2003; 
Oertel et al. 2013).  
 
 
3.1.1.1 Gewalt in der Erziehungswissenschaft 
 
Das Streben nach der weitgehenden Verwirklichung von Gewaltfreiheit – innerhalb von Er-
ziehungs- und Bildungsprozessen – stellt ein historisch sehr früh verankertes Ziel der Päda-
gogik dar, obwohl die Gewaltausübung auch in der Praxis als Erziehungsmittel Verwendung 
fand (vgl. Popp 2015b, S. 116; Silkenbeumer 2013; Dollase 2013). Das folgende Kapitel 
thematisiert zunächst unterschiedliche Gewaltverständnisse, welche innerhalb von schulpä-
dagogischen Studien beforscht werden (vgl. Kapitel 3.1.1.1.1). Anschließend wird der Frage 
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nachgegangen (vgl. Kapitel 3.1.1.1.2): Welche Begriffe verwenden die schulischen Ak-
teur_innen während des Schulalltages? Abschließend wird die moderne erziehungswissen-
schaftliche Gewaltforschungstradition nachvollzogen, durch das Aufzeigen der historischen 
Etappen der schulpädagogischen Auseinandersetzung mit Gewalt – nach Schubarth 2013 
(vgl. Kapitel 3.1.1.1.3). 
 
 
3.1.1.1.1 Enger vs. weiter Gewaltbegriff als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher For-
schung 
 
Da sich die Erziehungswissenschaft, wie bereits festgestellt, schon immer vielfältiger inter-
disziplinärer Zugänge bediente, um das Auftauchen von Gewaltphänomenen zu erklären, 
wird im Folgenden auf ein breites Spektrum an Ansätzen eingegangen. Im Kontext des Auf-
tretens von Gewalt an Schulen finden in den Studien verschiedene Begrifflichkeiten Verwen-
dung: die des Mobbings (vgl. z. B. Schäfer 2013; Schubarth 2013; Hörmann & Stoiber 2015), 
die des Bullyings (vgl. z. B. Olweus 1978; Schäfer et al. 2006; Byers et al. 2011) sowie der 
der peer victimization (vgl. z. B. Salmivalli 2018; Hong & Espelage 2012). Wegen des ge-
ringen Maßes der Spezifizierung der Extension und der Intension der benannten Begriffe ist 
unklar, auf welche konkreten Ausschnitte der Realität sich die jeweilige Forschungsarbeit 
bezieht. Für den Begriff des Bullyings bedeutet dies in der Forschungspraxis folgendes: Ur-
sprünglich wurde der Begriff von Olweus (1978) entwickelt, um die Perspektiven verschie-
dener Schüler_innenrollen bei der Entstehung von Gewalt – wie die der Täter_innen (bully), 
der Mitläufer_innen und der Opfer (being bully) – näher zu untersuchen. In der Folgezeit 
wurde der Begriff von verschiedenen Forscher_innen innerhalb diverser empirischer Erhe-
bungen unterschiedlich operationalisiert, was dementsprechend auch voneinander abwei-
chende Forschungsergebnisse nach sich zog (vgl. Espelage & Swearer 2003; Smorti et al. 
2003). Im Kern handelt die Diskussion von der Abgrenzung eines weiten von einem engen 
Gewaltverständnis.  
Die Vertreter_innen eines engen Gewaltverständnisses lehnen es weitestgehend ab, die 
Schwelle – um ein Phänomen als Gewalt zu kategorisieren – so niedrig zu setzen, dass na-
hezu jede Auseinandersetzung dahingehend zuordenbar ist. In den Augen der Forscher_innen 
besteht die Gefahr einer deutlichen Begriffsüberdehnung, da eben Gegenstände der Realität 
beschreiben werden, die nichts mit dem Phänomen der Gewalt zu tun haben – sondern besser 
anderen Begriffen zuzuordnen sind, die den Realitätsausschnitt eingehender beschreiben. 
Des Weiteren müsse bei einer weiten Definition von einer sehr hohen Anzahl an Fällen aus-
gegangen werden, was der Beschreibung eines Gewaltzustands entspricht, der sich nicht mit 
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der Schulrealität deckt. Zudem sei der begrenzte Gewaltgegenstand im Rahmen von Studien 
einfach zu operationalisieren, denn Krumm (1997) bemerkt hinsichtlich der Kritik der weiten 
Extension und Intension des Begriffes:  
„Warum fassen die Autoren das, was sie untersuchen wollen unter Gewalt zusammen? 
Wenn so Heterogenes wie „Lächerlichmachen“ und „schwere Körperverletzung“, „Be-
schimpfung“ und „Erpressung“ unter einem Begriff zusammengefasst werden soll, ist 
dann der „erschreckende“ Begriff „Gewalt“ geeigneter als das harmlosere „abwei-
chende“, „unerwünschte“, „auffällige“ Handeln?“ (sic!) (Krumm 1997, S. 66; vgl. auch 
Groenemeyer 2015, S. 135; Boatca & Lamnek 2003) 
 
Den Argumenten eines engen Gewaltbegriffes halten die Vertreter_innen eines weiten Ver-
ständnisses entgegen, dass es eine enorme Einschränkung einer Datenerhebung wäre, sich 
alleinig auf physische Auseinandersetzungen zu beschränken (vgl. Rieger-Ladich 2011, S. 
59–66). Darüber hinaus ist Gewalt, wie bereits festgestellt, ein interdisziplinärer Forschungs-
gegenstand, mit dem viele Erklärungszugänge und somit auch Facetten des Auftretens ein-
hergehen. Durch das Zugrunde legen eines in einem hohen Maß ausschließenden Verständ-
nisses würde eine Situation aufgezeigt, die ebenso nicht der Schulrealität entspricht. (Vgl. 
Tillmann 2007, S. 18ff.) 
Des Weiteren haben die Forscher_innen bedenken, dass den schulischen Akteur_innen – in 
Form der Ausgestaltung der Forschungsfragen – ein Gewaltbegriff von außen aufgezwängt 
wird, der nicht ihren ursächlichen Denk- und Handlungskategorien entspricht. Der wissen-
schaftliche Nutzen der Ergebnisse einer Datenerhebung mit einem engen Gewaltbegriff wäre 
somit zweifelhaft. (Vgl. Schäfer & Dellwing 2016) 
 
Bilanzierend müssten die Studien immer hinsichtlich ihres konkreten Gewaltbegriffsver-
ständnisses untersucht werden, der der Untersuchung zu Grunde gelegt wird. Die polizeiliche 
Kriminalstatistik bezieht sich beispielweise auf einen sehr eingeschränkten Gewaltbegriff, 
um das Verhalten von Jugendlichen zu untersuchen. Entsprechend dieses Gewaltverständnis-
ses umfasst diese Studie nur die Gegenstände, die juristisch definierten Straftaten entspre-
chen und zur Anzeige gebracht wurden. Somit werden überwiegend physische Formen regis-
triert – die psychischen und die relationalen Gewaltformen bleiben innerhalb dieser Betrach-






3.1.1.1.2 Alltagsverständnis der Gewalt von Schüler_innen und Lehrer_innen 
 
An Schulen scheinen unter den Akteur_innen beide der eben explizierten Verständnisweisen 
vertreten zu sein, denn „Kinder haben ein anders Gewaltverständnis als Erwachsene“ (Voll-
brecht 2015, S. 76; vgl. auch Melzer et al. 2011, S. 72ff.). 
Klewin und Popp (2006) konstatieren im schulischen Bereich eine sehr differente Begriffsin-
tention und -extension des Gewaltbegriffs zwischen den Gruppen der Schüler_innen und den 
Lehrer_innen (vgl. auch Popp 1998). Die Studienergebnisse legen nahe, dass die überwie-
gende Mehrzahl der Jugendlichen vorwiegend von einem eher begrenzten, physischen Ge-
waltbegriff ausgehen – wobei noch weitergehend zwischen den Schulformen und Geschlech-
tern differenziert werden muss (vgl. Melzer et al. 2011, S. 72ff.). Unter dem fokussierten 
Oberbegriff scheinen die Jugendlichen tatsächlich „primär die Androhung und Realisierung 
von körperlicher Gewalt mit Verletzungsfolge“ zu subsumieren (Klewin & Popp 2006, S. 64). 
Auf die Heranwachsenden sei dagegen der weite Gewaltbegriff im Schulalltag nur bedingt 
anwendbar, da viele – für Außenstehende sehr verletzende – Äußerungsformen in die All-
tagskommunikation übernommen wurden, wodurch deren Verwendung zu den normalen 
Handlungsroutinen zählt. Die Schüler_innen entschieden in Abhängigkeit zur konkreten Si-
tuation, ob eine wahrgenommene Beleidigung eine Intervention nach sich zieht oder nicht 
ernst genommen wird, da es sich um eine Spaßsituation handelt. Klewin und Popp (2006) 
unterstellen den Schüler_innen ein sehr genaues Gespür dafür, ab welchem Niveau eine 
Handlung bzw. eine Äußerung als Gewalt zu klassifizieren sei und ggf. eine Form der Ge-
genmaßnahme erforderlich ist. Die Handlungen unterhalb dieser Gewaltinterventions-
schwelle lassen sich grundsätzlich als bloßen Spaßkampf bezeichnen. (Vgl. ebd., S. 62–71; 
Klewin 2006) 
Die Gruppen der Lehrer_innen würden – in Abgrenzung dazu – eher von einer weiten Be-
griffsdefinition ausgehen, welche – neben den physischen – auch psychische und verbale 
Gewaltformen miteinbezieht. Einen Teil der Lehrer_innen würde auf der Grundlage eines 
weiten Verständnisses auch in beobachtete Handlungen intervenieren. Diese Lehrer_innen-
interventionen erzeugten bei den Beteiligten häufig Missverständnisse, da die Schüler_innen 
die Pädagog_innenhandlungen nicht verstünden, da diese lediglich in eine Spaßsituation ein-
griffen. (Vgl. Klewin & Popp 2006; Klewin 2006) 
 
 
3.1.1.1.3 Erziehungswissenschaftliche Forschungstradition 
 
In der modernen deutschsprachigen, erziehungswissenschaftlichen Gewaltdiskussion – seit 
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dem Jahr 1945 – kristallisieren sich nach der Kategorisierung durch Schubarth (2013) drei 
zentrale Forschungsphasen hinsichtlich der Gewaltthematik heraus.  
Die erste Phase dauerte von der Nachkriegszeit des Zweiten Weltkrieges bis ca. zum Ende 
der 1980-er Jahre an und lässt sich primär mit der Untersuchung von Verhaltensauffälligkei-
ten und von Unterrichtsstörungen der Schüler_innen beschreiben. Der Schwerpunkt der For-
schungstätigkeit lag dabei besonders auf der Analyse der institutionellen Gewalt. Dies ist 
eine Gewaltart, welche Auftretensformen zusammenfasst, die ausgehend von den schuli-
schen Strukturen auf die Lernenden während des Unterrichtsalltages einwirkten. Die sich in 
Schulen ereignenden Gewalterscheinungen wurden von der Bevölkerung nicht in Form von 
negativen Medienereignissen wahrgenommen, sondern als normale, alltägliche Vorkommen 
bewertet, die mit den Vermittlungsprozessen einhergehen. (Vgl. Schubarth 2013, S. 54ff.) 
An diesem Forschungstrend schloss sich die zweite Phase an, die sich über die 1990-er Jahre 
erstreckte. Die Abgrenzung zur ersten Phase ereigneten sich vermehrt von Fremdenfeind-
lichkeit durchzogene Gewaltformen. Im kollektiven Gedächtnis stehen dafür im besonderen 
Maß die Exzesse in Rostock-Lichtenhagen oder in Hoyerswerda. Die Gewaltformen gegen-
über den Migrant_innen und den Asylbewerber_innen gelangten – im Gegensatz zur ersten 
Phase – in den zentralen Fokus der medialen Darstellungen, was wiederum eine erhöhte ge-
sellschaftliche Wahrnehmung der Thematik forcierte, die sich in einer sehr großen Anzahl an 
wissenschaftlichen Publikationen niederschlug. In diesem Forschungsintervall wurden vor 
allem die Erscheinungsformen der Gewalt sowie deren jeweiliges Ausmaß flächenübergrei-
fend an vielen Schularten mittels qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden gemes-
sen. (Vgl. ebenda, S. 54ff.) 
Die dritte Phase, die bis heute andauert, ist wiederum geprägt von einer nachlassenden Pub-
likationstätigkeit zur Thematik von Gewalt an Schulen. Schubarth (2012) erkennt darin drei 
neue Entwicklungstrends als Forschungsschwerpunkte:  
„1. eine stärkere Fokussierung auf Mobbing, 2. das Auftreten neuer Gewaltphänomene 
wie „Amok-Läufe“, „Happy Slapping“, „Cyberbullying“ sowie 3. die Entwicklung, Ver-
breitung und Evaluation von Präventions- und Interventionsprogrammen“ (ebenda, S. 
57). 
Darüber hinaus auch ein institutioneller Aufbau von präventiven Strukturen erkennbar, von 
denen auch die wissenschaftliche Forschung und die Praxis profitieren. Die Bundesländer 
verfügen beispielsweise über Landespräventionsräte oder auf der Bundesebene hat sich der 
Deutsche Präventionstag herausgebildet. (Vgl. Landespräventionsrat Niedersachsen 2018; 




3.1.1.2 Gewalt in der Psychologie 
 
Die einzelnen Teildisziplinen der Psychologie beziehen sich auf unterschiedliche Untersu-
chungsfokusse, woraus sich auch verschiedene Definitionen und Erklärungsversuche gene-
rieren. In der Psychologie wird der Gewaltgegenstand vorrangig unter dem Begriff der Ag-
gression subsumiert, welcher unterschiedlich operationalisierbar ist, wie beispielsweise in 
Abhängigkeit zur Auftretensform – wie physische, verbale oder relationale – oder im Kontext 
zu den Verhaltensmotiven – proaktive oder reaktive. (Vgl. Schäfer 2015) 
Insgesamt werden aus dieser Theorieperspektive heraus vorwiegend Prozesse erklärt, die 
weitestgehend innerhalb einer Person ablaufen. Diese Herangehensweise an die Gewaltphä-
nomene bedeutet, dass innerhalb dieser Analyse die Beobachtung des Wirkens gesamtgesell-
schaftlicher Effekte auf die Individuen weitestgehend außen vor bleiben (vgl. Melzer & 
Schubarth 2015a, S. 23; Gudehus & Weierstall 2013). Das Teilgebiet der Neuropsychologie 
konzentriert sich auf den Gegenstand, inwiefern im Gehirn ablaufende Prozesse zu emotio-
nalen sowie aggressiven Verhaltensweisen bei Menschen führen (vgl. Strüber 2013; Stein-
beis 2015). In Abgrenzung dazu untersucht die Sektion der Sozialpsychologie, wie die sozi-
alen Interaktionen zwischen Personen zu einem Auftreten von aggressiven Handlungsweisen 
beitragen (vgl. Kessler & Mummendey 2007). Innerhalb der Sozialpsychologie wird davon 
ausgegangen, dass gewalthaltige Handlungen dazu führen, dass sich innerhalb und zwischen 
Gruppen ein Rollengefüge herausbildet, welches die Typen der Täter_innen, der Unbeteilig-
ten und der Opfer repräsentieren (Schäfer et al. 2006). Schäfer (2015) verweist darauf, dass 
es sich bei den Aggressor_innen nicht um Monster handele, die die anderen Personen ständig 
schikanieren wollen. Stattdessen ist dieses menschliche Vorgehen aus der psychologischen 
Theorieperspektive zunächst als ein wertneutrales Verhalten zu bewerten (vgl. Schäfer 2015, 
S. 16–22). 
 
Mit der breiten Vielfalt an Forschungsperspektiven stehen folglich innerhalb der Wissen-
schaft der Psychologie gleich mehrere Theorien zur Begründung des Auftretens gewalthalti-
ger Handlungen nebeneinander. Exemplarisch soll im Folgendem auf zwei bekannte Erklä-
rungsebenen eingegangen werden. Neben der Theorie des Beobachtungslernens bzw. der so-
zial-kognitiven Lerntheorie von Bandura (1986), die von der Möglichkeit des Erlernens einer 
aggressiven Aktion in Form der Beobachtung ausgeht, ist beispielsweise die Frustrations-
Aggressions-Hypothese (nach Dollard 1939) ein zentrales Erklärungsmodell der Sozialpsy-
chologie, welches dem Aufkommen einer Gewalthandlung zugrunde liegt. (Vgl. Bandura 
1986, S. 165ff.; Dollard et al. 1939; Aronson et al. 2008, S. 381ff.) 
34 
3.1.1.2.1 Sozial-kognitive Lerntheorie Banduras (1963) 
 
Die sozial-kognitive Lerntheorie geht davon aus, dass Personen eine Handlung nicht unbe-
dingt selbständig durchführen müssen, um deren Aneignungsprozesse anzuregen – z. B. hin-
sichtlich des Erlernens der Ausübung aggressiven Verhaltens. Die Studienergebnisse zeigen, 
dass es dagegen ausreichend ist, wenn Menschen durch die fokussierte Beobachtung der 
Handlungskonsequenzen anderer Personen lernen. Innerhalb der Bobo doll study von Band-
ura (1963) wurde Kindern – innerhalb von drei Versuchsgruppen – einen Film gezeigt, in 
welchem ein Erwachsener aggressive Handlungen auf eine Clownspuppe ausübt. Am Ende 
des Videos wurde der Erwachsene für seine Handlungen entweder gelobt, bestraft oder sich 
neutral gegenüber ihm verhalten. Anschließend wurden etwa die Rezipient_innen, denen das 
Lob vorgeführt wurde, in den Raum mit der Puppe gebeten. Dabei zeigten diese ein größeres 
Maß an aggressivem Verhalten gegenüber der Versuchsanordnung – als im Vergleich dazu 
die Gruppe, die die Bestrafung des Versuchsleiters beobachtet haben. (Vgl. Bandura et al. 
1963; Mietzel 2007, S. 179ff.) 
 
 
3.1.1.2.2 Frustrations-Aggressions-Hypothese (Dollard et al. 1939) 
 
Innerhalb dieser Annahme wird a priori von der angeborenen Eigenschaft des Menschen aus-
gegangen, dass – nachdem ein Individuum in irgendeiner Form frustriert wurde – dieser mit 
einem aggressiven Verhalten auf die wahrgenommene Situation reagiert. Eine Frustrations-
erfahrung bedeutet, dass eine Person innerhalb der Erreichung seiner Handlungsziele gestört 
wurde, worauf er mit gewalthaltigen Handlungen reagiert. (Vgl. Dollard et al. 1939)  
Später wurde in die Theorie zusätzlich die intervenierende Variable der Selbstkontrolle zwi-
schen der Ursache und der Wirkung hinzugefügt, da nicht automatisch jede vom Individuum 
wahrgenommene Frustration in eine aggressive Verhaltensweise mündet. Die Selbstkontrolle 
ist in Abhängigkeit zum Individuum verschieden ausgestaltet und kann durch die Verände-
rung einiger Indikatoren – wie Schlaf- oder Nahrungsentzug – zu einem gewissem Grad aus-
gebaut bzw. wieder eingeschränkt werden (vgl. Muller et al. 2012; Gailliot et al. 2007). Im 
Rahmen dieser Hypothese wird z. B. die gewaltvermindernde Wirkung der intervenierenden 
Variable der individuellen Selbstkontrolle (vgl. Denson et al. 2012) oder der gewalterhöhende 
Effekt des ärgerlichen Nachsinnens (vgl. Denson et al. 2011) infolge einer Frustration unter 




3.1.1.2.3 Kritik an psychologischen Studien 
 
Kritisch ist nach Vollbrecht (2015) grundsätzlich hinsichtlich der psychologischen For-
schungsstudien anzumerken, dass oftmals von einem undeutlichen Gewaltbegriff ausgegan-
gen wird, was eine geringe Vergleichsmöglichkeit der Studienergebnisse impliziert (vgl. 
Vollbrecht 2015).  
Des Weiteren würden häufig nur die Wirkungen kurzfristiger Reaktion gemessen, die von 
den untersuchten – gewalthaltigen – Medien ausgehen. Beispielsweise wird bei den Pro-
band_innen der Konsum von gewalthaltigen Medien – wie Computerspielen und Filmen – 
analysiert. Gemessen wird dabei, inwieweit sich abstumpfende und verringernde Effekte in 
Bezug auf prosoziale Verhaltensweisen einstellen. Im Rahmen einer Studie mit diesem Fokus 
konnte z. B. nachgewiesen werden, dass die Probanden, die gewalthaltige Inhalte konsumier-
ten, erst nach einer temporären Verzögerung in reale Gewaltsituationen eingriffen, um das 
Opfer zu unterstützen sowie die Ereignisse als weniger gefährlich beurteilten, als im Ver-
gleich dazu die Versuchsteilnehmer, die gewaltlose Medien rezipierten. (Vgl. Bushman & 
Anderson 2009) 
Im Rahmen dieser Studien würden allerdings ausschließlich die unmittelbare Situation der 
Datenerhebung – während der Aufnahme des Reizes – bei den Rezipient_innen herausge-
stellt. Aus diesem Zustand leitet Vollbrecht ein Forschungsdefizit hinsichtlich der Evaluation 
von mittel- und langfristigen Effekten ab, die aus der Mediennutzung resultieren. (Vgl. Voll-
brecht 2015)  
 
 
3.1.1.3 Gewalt in der Soziologie  
 
Wie innerhalb der bisher explizierten Theorieperspektiven, werden ebenso in der Wissen-
schaft der Soziologie z. T. divergierende Ansätze diskutiert, die auf jeweils unterschiedliche 
Gewaltverständnisse zurückzuführen sind (vgl. Groenemeyer 2015; Christ 2013). Das Auf-
treten von Gewaltvorkommen wird in dieser Perspektive vorrangig auf meso- und makroso-
ziologische Wandlungsprozesse zurückgeführt, die das Sein eines Individuums bzw. die Aus-
gestaltung von dessen Umwelt beeinflussen (vgl. Groenemeyer 2015, S. 134f.). Die soziolo-
gischen Erklärungsversuche reichen dabei von den klassischen Autor_innen, wie z. B. der 
Modernisierungstheorie Durkheims1 (1992), bis zu den zeitgenössischen Verfasser_innen, 
                                                 
1 Durkheim (1992) sieht die Modernisierung der Gesellschaft als eine Art evolutorischen Entwicklungsprozess 
an, wobei sich die Gesellschaften teleologisch von einem primitiven Status zu einem komplexen System 
entwickeln. Am Beginn stünden noch einfache Gesellschaften – bestehend aus Clans, Sippen oder Familien – 
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wie dem Konstrukt der Risikogesellschaft Becks2 (1986), um das Auftreten von Devianz bzw. 
von sozial abweichendem Verhalten zu erklären. (Vgl. Durkheim 1992; Beck 2015) 
 
Der zentrale Betrachtungsfokus der Soziologie liegt vor allem in der Analyse von gesell-
schaftlichen Modernisierungs-, Differenzierungs-, Individualisierungs- und Rationalisie-
rungsprozessen und der damit einhergehenden veränderten Arbeitsteilung, welche eine Her-
auslösung des Menschen aus den traditionell gewachsenen kollektiven Zusammenlebens-
strukturen bewirkt – der sogenannten Hausgemeinschaft. Die vielfältigen Prozesse verändern 
die Lebensumstände des Individuums und setzen das Subjekt aus den vorrangig starren, vor-
modernen Strukturen der Gesellschaft frei. Dabei entstünden – neben positiven Gestaltungs-
freiheiten des Menschen – negative Auswirkungen bzw. neue gesellschaftliche Anforde-
rungsniveaus, denen die Individuen während ihres Heranwachsens gerecht werden müssen. 
Beispielsweise geht die Gestaltungsfreiheit bei der Herauslösung eines Individuums aus der 
Hausgemeinschaft mit einem größeren gesellschaftlichen Druck einher, sein Leben nun ei-
genständig zu organisieren und zu führen. Schließlich können sich die Individuen nicht mehr 
in einem ausreichenden Maß auf die persönlichen und familiären Sicherungen beziehen. In 
dem Zeitraum der Vormoderne war die Art der Lebensführung dagegen weitgehend vorge-
schrieben und kam in hohem Maß ohne individuelle Gestaltungsmöglichkeiten aus, womit 
allerdings weitgehende familiäre Versorgungssicherheiten – z. B. während der Altersversor-
gung – einhergingen. (Vgl. Münch 1984) 
                                                 
mit einer charakteristischen segmentären Differenzierung, die mit einem geringen Maß an gesellschaftlicher 
Interdependenz, mit einer geringen Anzahl an zu verteilenden Rollen, einer ausschließlich inneren 
Reproduktion und Arbeitsteilung einhergeht. Alle Gegenstände, die die Gruppe zum Überleben benötigt, 
werden eigenständig produziert. Diese Form der Vergesellschaftung führt auch zu einem hohen Maß an innerer, 
mechanischer Solidarität. Der zentrale Gegensatz bildet die moderne Gesellschaft, in welcher sich eine 
funktionale Differenzierung durchgesetzt hat. Charakteristisch für diese Gesellschaftsform ist, dass sie sich aus 
sehr heterogenen Teilen mit einem hohen Maß an Interdependenz zusammensetzt. Die gesellschaftlichen 
Teilbereiche haben sich soweit auf bestimmte Aufgabengebiete spezialisiert, dass diese sich untereinander wie 
die menschlichen Organe zueinander verhalten. Aufgrund des Wesens der beschriebenen Gesellschaften 
bewertet er die Modernisierung ambivalent. Den positiven Effekten der individuellen Freiheit, des Fortschritts 
und einer Leistungssteigerung stellt er einen Leistungsdruck, eine Erosion kollektiv geteilter Normen und Werte 
gegenüber, die zu einer Einschränkung des Maßes an Solidarität führen. (Vgl. Durkheim 1992) 
2 Zwei zentrale Thesen, die mit Modernisierungsprozessen in modernen Industriegesellschaften einhergehen, 
sind die „Herauslösung aus den ständisch geprägten sozialen Klassen“ (Beck 2015, S. 208) sowie die 
Veränderung der Lage der Frau. Diese Bedingungen führen zur Entstehung neuer Lebenslagen und von bisher 
unbekannten Biographiemustern. Die Frau müsste sich in modernen Industriegesellschaften nicht mehr 
vorrangig um das Bestellen der Hausgemeinschaft kümmern, sondern sie auch – neben dem Mann – 
gleichwertig am Erwerbsleben teilhaben. Das führt zur Auflösung von traditionell gewachsenen familiären 
Sicherheiten aber auch zu Ausbildung einer neuen Art der „Verhandlungsfamilie auf Zeit“ (ebd.), wobei die 
Individuen während ihrer Genese strak auf sich allein gestellt bleiben. Folglich ist die Bewertung des Vorgangs 
der Modernisierung von einer Ambivalenz geprägt, den Doppelgesichtern der Individualisierung. Einerseits 
entstehen Freiheitsmomente des Individuums – wie z. B. die Möglichkeit der Selbstverwirklichung der Frau  
auf der einen Seite, aber auch Restriktionen auf der anderen Seite. Beispielsweise müssten die Individuen einer 
gesellschaftlichen Normalbiographie entsprechen, d. h. einer durchgängigen sozialversicherungspflichtigen 
Beschäftigung unmittelbar nach dem Ende der Ausbildung nachgehen. (Vgl. Beck 2007) 
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Gewaltformen entstehen aus dieser Forschungsperspektive in der Moderne, wenn nicht alle 
Mitglieder der Gesellschaft die nötigen Mittel zur Verfügung stehen, um die kollektiv aner-
kannten Ziele und Positionen zu verwirklichen. Diese Form der sozialen Ungleichheit wirkt 
gewaltfördernd, indem die gesellschaftlich benachteiligten Individuen die fehlenden Mittel 
durch den Einsatz von Gewaltformen auszugleichen versuchen (vgl. Eifler & Marquart 2015, 
S. 62). (Vgl. Loo & Reijen 1997; Münch 1992) 
Im Folgenden wird näher auf zwei Erklärungsversuche der Gewaltentstehung eingegangen 
– dem Anomie-Konzept (Durkheim 1992) sowie der symbolischen Gewalt nach Bourdieu 
(2005). Aufgrund des empirischen Forschungsschwerpunktes der Arbeit wurde sich auf die 
Erläuterung dieser zwei Ansätze beschränkt. Es stünden allerdings bei Weitem noch andere 
zur Verfügung, wie der labeling-approach – die Gewaltentstehung aufgrund sozialer Etiket-
tierungsprozesse eines Individuums. Innerhalb dieses Prozesses werden die Handlungsspiel-
räume eines Individuums eingeschränkt, indem die Akteur_innen mit engen gesellschaftli-
chen Zuschreibungen konfrontiert werden. (Vgl. Goffman 2010; Popp 2015b; Überblick über 





Durkheim (1992) beschreibt anomische Verhältnisse, d. h. ungeordnete, gesellschaftlich nor-
menfreie Zustände, die infolge der Auflösung von den vormodernen Gesellschaftsstrukturen 
entstehen. Nach Merton (1957) gibt es innerhalb der Moderne gesellschaftlich anerkannte 
Ziele, nach deren Verwirklichung die Akteur_innen streben. Die Möglichkeiten diese Vorha-
ben zu erreichen ist allerdings sozial determiniert. Dabei haben die Mitglieder der oberen 
sozioökonomischen Schichten – im Vergleich zu den niedrigeren – auch eine höhere Chance 
die kollektiv gebilligten Positionen zu erreichen. Weitergehend erhöht sich die Gewaltentste-
hungswahrscheinlichkeit, wenn Individuen aus niedrigeren sozialen Schichten lediglich über 
unzulängliche Mittel verfügen, um einen allgemein anerkannten gesellschaftlichen Status zu 
erreichen. Die Jugendlichen hätten – im Rahmen der Theorie – mehrere Möglichkeiten, um 
auf die Situation der beschränkten Mittel der Zukunftsgestaltung zu reagieren. Die Rück-
griffe der Heranwachsenden auf illegale Mittel – wie Gewalt, Erpressung und Raub – werden 
unter dem Begriff der Innovation subsumiert. Des Weiteren besteht die Verhaltensweise der 
Rebellion, die „meint, dass sowohl die Ziele als auch die Mittel abgelehnt werden und durch 
neue, alternative Ziele und Mittel ersetzt werden“ (Melzer et al. 2011, S. 63). (Vgl. Merton 
1968; Durkheim 1992; Eifler & Marquart 2015, S. 60) 
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3.1.1.3.2 Theorie Bourdieus (2005) 
 
Ähnlich wie innerhalb des bereits dargestellten Gewaltdreiecks von Galtung (1993) erklärt 
die soziologische Untersuchungsperspektive Bourdieus (2005) eine Permanenz der unglei-
chen Ressourcenverteilung innerhalb ursächlich offener, moderner Gesellschaften, obwohl 
die Schranken des Standes offiziell abgebaut sind. Auf der Grundlage von Längsschnittstu-
dien über die schulischen Leistungen französischer Schüler_innen – nach dem Ende des 
Zweiten Weltkrieges – wird festgestellt, dass es den Nachkommen der führenden gesell-
schaftlichen Gruppen mit einer anscheinend weitaus höheren Wahrscheinlichkeit gelingt – 
trotz sich ständig wandelnder gesellschaftlicher Bedingungen, ein besseres Notenniveau und 
damit einhergehend ein höheres Maß an gesellschaftlicher Anerkennung zu erzielen. Die 
hochwertigen schulischen Abschlüsse ermöglichen es den Heranwachsenden dieser Gruppe, 
im Berufsleben wieder zum Bestandteil der oberen Klasse zu werden. Diese Situation be-
steht, obwohl die Jugendlichen – unabhängig vom gesellschaftlichen Status der Eltern – die-
selben Bildungseinrichtungen besuchen und demselben Anforderungsniveau gerecht werden 
müssen. (Vgl. Bourdieu 2005) 
Bourdieu (2005) identifiziert zur Erklärung dieses Phänomens eine spezielle Gewaltkatego-
rie, die symbolische Gewalt. Diese sind für die Individuen weitgehend verdeckt vollziehende 
Gewaltarten, „die ohne die Ausübung physischen Zwangs auskommen, die aber die Betroffe-
nen gleichwohl massiv in ihren Handlungsmöglichkeiten einschränken“ (Rieger-Ladich 
2011, S. 78). Die Einschränkung der Handlungsmöglichkeiten impliziert bei den Individuen 
die Gefühle des Selbstzweifels und des Schams wegen der scheinbarer objektiv vorhandenen 
persönlichen Defizite, weil sie die gesellschaftlich anerkannten Ziele und Führungspositio-
nen – mithilfe ihrer erbrachten Schulleistungen – nicht erreichen konnten. Das eigentümliche 
dieser Gewaltform ist, dass sich ihre Ausübung implizit vollzieht, so dass die Betroffenen 
die Ungleichheit in den meisten Fällen nicht als ungerecht erleben, bzw. diesen Vorgang als 
keine Gewaltart wahrnehmen. Darüber hinaus legitimieren die Opfer die Mechanismen von 
symbolischer Gewalt, wenn sie die Ungleichheit herstellenden Denkweisen selbst produzie-
ren und reproduzieren, indem sie das Schamgefühl empfinden und somit ebenso zu einem 
Teil des Diskurses werden. Diffus bleibt während des Vorgangs, welche konkreten Ak-
teur_innen den gesellschaftlichen Diskurs auslösen bzw. die Macht haben, diesen zu steuern. 




Kapitalformen Bourdieus und deren gesamtgesellschaftliche Verteilung 
 
Bourdieu (2005) unterscheidet innerhalb der Gesellschaft zwischen drei verschiedenen Be-
völkerungsgruppen – der Volksklasse, der Mittelklasse sowie der oberen bzw. der herrschen-
den Klasse. Mit der Partizipation an einer Bevölkerungsklasse gehen spezielle Symbole ein-
her – das sind Handlungen, Kleidungsformen, Sprache etc., die die Zugehörigkeit eines In-
dividuums zu einer speziellen gesellschaftlichen Gruppe nach außen hin ausweisen. Die 
weitgehende Deutung der Symbole – als die Kennzeichen der Teilhabe – ist weitestgehend 
nur innerhalb der eigenen Klasse möglich. (Vgl. Rieger-Ladich 2011, S. 67) Auf diese drei 
Gruppen sind knappe Kapitalformen ungleich verteilt, was einen ständigen Wettbewerb un-
ter den Akteur_innen impliziert (vgl. Fuchs-Heinritz & König 2011, S. 179ff.). 
Im Rahmen der Theorie ist der Kapitalbegriff neu definiert – in Abgrenzung zu einer wirt-
schaftswissenschaftlichen Betrachtungsweise: „Kapital ist akkumulierte Arbeit, entweder in 
Form von Materie oder in verinnerlichter, „inkorporierter“ Form“ (Bourdieu 1990, S. 183). 
Dieses Konzept kann durch Individuen oder durch Gruppen im Zeitverlauf angeeignet wer-
den. Zusätzlich kann das Kapital „Profite produzieren, wie sich selbst reproduzieren oder 
auch wachsen“ (ebd.). Die Mitglieder der herrschenden Klasse verfügen über das meiste 
Kapital, während die Volksklasse mit einem geringen Maß dieser Formen auskommen muss. 
Die historisch gewachsene Verteilung des Kapitals bedingt eine gewisse Form einer Pfadab-
hängigkeit, welche Akteur_innen den gesellschaftlichen Aufstieg und Stagnation des Status´ 
ermöglicht – oder eben zusätzlich erschwert. Für die Beschreibung der gesellschaftlichen 
Genese negiert er das Bild eines Glücksspiels, in welchem ein Mensch beliebig seinen sozi-
alen Status in kürzester Zeit gewinnen oder verlieren kann. (Vgl. ebd., S. 183ff.) 
 
Der Kapitalbegriff ist in drei Kategorien untergliedert – den drei Kapitalformen: dem kultu-
rellen, dem ökonomischen sowie dem sozialen Kapital. Alle Kapitalformen lassen sich mit 
einem mehr oder weniger großen Aufwand in eine andere Kapitalform umwandeln.  
Das soziale Kapital umschreibt das persönliche Netzwerk an Verbindungen zu anderen Men-
schen und Gruppen sowie die daraus zu generierenden Ressourcen. Das ökonomische Kapital 
umfasst den Gegenstand der reinen Wirtschaftswissenschaften, wie den Besitz an Geld, Ak-
tien und Immobilien. Das kulturelle Kapital dient als ein Analyseinstrument, um beispiels-
weise das sich ständig wiederholende Auftreten unterschiedlicher Notenniveaus von den Ju-
gendlichen in Abhängigkeit zu ihrem sozialen Hintergrund zu erklären. (Vgl. Bourdieu & 
Passeron 1973) 
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Der Begriff des kulturellen Kapitals tritt wiederum in drei verschiedenen Formen zutage: im 
inkorporierten, im objektivierten sowie im institutionalisierten Zustand. Diese Kategorisie-
rung ist aufgrund divergenter Eigenschaften nötig. Die tatsächlich durch das Individuum im 
Zeitverlauf eigenständig angeeignete Bildung – bzw. das Wissen, die Werte und die Kom-
petenzen – umfassen den inkorporierten Zustand der Kapitalart. Ein wichtiger Ort der Bil-
dungsvermittlung ist neben der Schule, vor allem die Familie, in der sich durch jegliche For-
men von Handlungen unbewusste Weitergabeprozesse ereignen. Dagegen beschreibt der ob-
jektivierte Zustand des kulturellen Kapitals, dass die Arbeit in irgendeiner Form materiali-
siert wurde, wie beispielsweise in einer weitervererbbaren Büchersammlung. Der Besitzer 
muss allerdings über ein Mindestmaß an inkorporierten Wissensformen verfügen, um die 
Gegenstände für sich erschließen zu können. Folglich muss er beispielsweise in einer gewis-
sen Form der verwendeten Sprache in Wort und in Schrift mächtig sein, um sich damit wei-
terzubilden. Zusätzlich werden noch die gesellschaftlich anerkannten Bildungstitel differen-
ziert, die dem Träger vor der Gemeinschaft einen bestimmten Grad an inkorporierten Wissen 
zuerkennen. (Vgl. Bourdieu 1990, S. 185ff.) 
 
In Abhängigkeit von der Verteilung der unterschiedlichen Kapitalformen und somit in der 
Dependenz zur Klassenzugehörigkeit, bildet sich bei jedem Individuum unbewusst eine spe-
zielle Ausprägung des Habitus´ heraus. Das Konzept des Habitus´ beschreibt eine  
„allgemeine Grundhaltung, einer Disposition gegenüber der Welt, die zu systematischen 
Stellungnahmen führt. Es gibt […] tatsächlich […] einen Zusammenhang zwischen 
höchst disparaten Dingen: Wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, was er mag, 
welche Bekanntschaften und Freunde er hat usw. - all das ist eng miteinander 
verknüpft“ (Bourdieu 2005, S. 32).  
Seiner Betrachtungsweise folgend, wird dieses Konzept in allen Äußerungsformen eines In-
dividuums gegenüber der Welt virulent. Dieses Verhalten gegenüber der Welt dient als eine 
Art Symbol oder Distinktionsmerkmal, die einem Individuum spezifische Merkmale einer 
Gruppenzugehörigkeit ausweist. (Vgl. Rieger-Ladich 2011, S. 75) 
 
 
Symbolische Gewalt in der Institution Schule 
 
Bourdieu und Passeron (1973) konstatieren bzgl. des Wirkens der Institution Schule: „Jede 
pädagogische Aktion ist objektiv symbolische Gewalt, insofern sie mittels einer willkürlichen 
Gewalt eine kulturelle Willkür durchsetzt“ (Bourdieu & Passeron 1973, S. 13). Im 
41 
schulischen Kontext wird seine Theorie relevant, da Bourdieu davon ausgeht, dass während 
des Unterrichts vor allem mittelschichtsspezifische Inhalte, Werte und Kompetenzen vermit-
telt werden. An dieses Erwartungsbild könnten die Kinder der oberen oder der mittleren 
Klasse besser anschließen, während dies den Nachkommen der Volksklasse schwerer fällt. 
Der Soziologe führt dabei die festzustellenden Notenunterschiede der Jugendlichen aus den 
unterschiedlichen Klassen nicht auf die divergenten kognitiven Begabungskonzepte zurück, 
sondern auf eine unterschiedliche Verteilung des kulturellen Kapitals innerhalb der Bevölke-
rung. Die in der Gesellschaft weit verbreitete Attribuierung der Leistungen der unterschied-
lichen Schüler_innengruppen durch die persönlichen Anlagen erlaube es der symbolischen 
Gewalt, mittels des Verfahrens der Verschleierung, den tatsächlich der Bevölkerung zugrun-
deliegenden Machtverhältnisse zu verdecken und somit die ständige Erzeugung von sozialer 
Ungleichheit zu produzieren sowie gleichzeitig zu legitimieren. Die Schüler_innen der unte-
ren sozialen Gruppen würden die verschleierten schulischen Anforderungen fest inkorporie-
ren. Auf die wahrgenommene Diskrepanz zum schulischen Erwartungsbild würden die Schü-
ler_innen mit einem Schamgefühl reagieren, welches wiederum ihr Denken und Handeln 
einschränkt. Dieser Betrachtungsweise folgend nehmen die Jugendlichen, die der Volks-
klasse angehören, gleichzeitig die Rolle der Opfer und der Richter_innen der symbolischen 
Gewalt ein. (Vgl. Bourdieu 2001) 
 
 
3.1.1.4 Gewalt in den Kriminalwissenschaften 
 
Auch innerhalb der Kriminalwissenschaften ist – aufgrund der hohen Anzahl an vorhandenen 
juristischen und nicht juristischen Teildisziplinen – kein Konsens bzgl. einer Definition eines 
einheitlichen Verbrechens- bzw. Gewaltbegriffes erkennbar, denn „die“ Kriminalität gibt es 
nicht“ (Walter 2008, S. 15). (Vgl. auch Hacker 2010, S. 9f.; Kerner 2015, S. 125; Schwind 
2013, S. 2–6; Bundesministerium des Innern & Bundesministerium der Justiz 2006).  
Diese Situation ist wieder mit voneinander abweichenden Erkenntnisinteressen zu attribuie-
ren: In dem juristischen Strafrecht werden die rechtswidrigen Handlungen den entsprechend 
verhältnismäßigen staatlichen Strafen und Maßnahmen zugeführt (vgl. Hacker 2010). Inner-
halb des Teilgebietes der Kriminologie dagegen, einer nicht juristischen Kriminalwissen-
schaft, werden vor allem die Entstehungstheorien herausgearbeitet, die das grundsätzliche 
Zustandekommen von Verbrechen erklären (vgl. Theorieübersichten Schwind 2013, S. 91–
191; Hermann 2015, S. 32–36). 
Innerhalb der Rechtswissenschaften bildet der Kriminalitätsbegriff eine Kernkategorie, 
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welcher in Abhängigkeit zum Rechtsbereich eine unterschiedliche Intension und Extensio-
nen aufweist, denn die „Kriminologie kennt bis heute keinen einheitlichen Aggressions- bzw. 
Gewaltbegriff“ (Kerner 2015, S. 125): Nach Schwind (2013) existiert der natürliche Krimi-
nalitätsbegriff, welcher für sich beansprucht, dass dieser ein überzeitliches und globales Ver-
brechensverständnis von allen Gesellschaften abbildet, was beispielsweise einen Morddelikt 
darstellt (vgl. Scheerer 2013) – das Töten einer Person. Dem gegenüber besteht der straf-
rechtlich/formelle Kriminalitätsbegriff, welcher ausschließlich die Handlungsformen be-
schreibt, die auf der Grundlage der derzeitig verbindlichen Gesetze und der richterlichen bzw. 
der staatsanwaltlichen Prüfung strafrechtliche Rechtsfolgen nach sich ziehen – wie die ver-
bindliche Verhängung von Strafen und Maßnahmen. Der soziologische/materielle Krimina-
litätsbegriff beschreibt dagegen die gesellschaftliche Sanktionierung von Verhalten – auf der 
Grundlage von weithin geteilten kollektiven Normen und Werten. Innerhalb dieses Verständ-
nisses muss kein Bruch des Gesetzes vorliegen. (Vgl. Schwind 2013) 
Die beiden letztgenannten Verständnisse unterliegen folglich einem stetigen zeitlichen Wan-
del, da sich die gesellschaftlich geteilten Normen und Werte – und damit einhergehend das 
geltende Rechtsverständnis – im zeitlichen Verlauf verändern. (Vgl. ebd., S. 2–6) 
 
Hinsichtlich der juristischen Kriminalwissenschaften bzw. des formellen Kriminalitätsbe-
griffs muss weitergehend ausdifferenziert werden: Grundsätzlich können nur die Vergehen 
juristisch bzw. kriminologisch kategorisiert werden, welche auch im Vorfeld von der Polizei 
erfasst sind – dem sogenannten Hellfeld. Darüber hinaus wird davon ausgegangen, dass in 
der Realität ein weitaus größeres Dunkelfeld an rechtswidrigen Delikten existiert. Dieses 
Dunkelfeld umfasst die Menge an Handlungen, die nicht von der Justiz zu ahnden sind, da 
sie von der Bevölkerung nicht zur Anzeige gebracht wurden und folglich nicht in der poli-
zeilichen Kriminalstatistik Betrachtung finden (Bundeskriminalamt 2017). Hinsichtlich der 
Gruppe der Jugendlichen wird davon ausgegangen, dass das Dunkelfeld „ca. zwei Drittel 
aller Taten“ umfasst (Baier & Pfeiffer 2009, S. 6), denen nicht nachgegangen werden kann. 
(Vgl. Hermann 2015, S. 31; Görgen & Hunold 2015; Bergmann & Baier 2015, S. 104; Walter 
2008, S. 97–110; Baier & Pfeiffer 2009) 
Innerhalb des Hellfeldes müssten die Richter_innen bzw. die Staatsanwält_innen – nach Ha-
cker (2010) – stets in Abhängigkeit zum gesellschaftlichen Rechtsverständnis bzw. zur gel-
tenden Rechtsordnung, den konkreten Sachverhalt und der damit nötigen Kategorisierung 
des Rechtsbereiches das jeweils zutreffende Gewaltverständnis und die -bewertung generie-
ren (vgl. Hacker 2010; Bundesministerium des Innern & Bundesministerium der Justiz 2006). 
Nach Hacker (2010) verfolgt dabei beispielsweise das Strafrecht eine andere 
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Gewaltdefinition als das Öffentliche Recht oder das Zivilrecht. Darüber hinaus ist eine diver-
gierende Tendenz innerhalb nur eines einzigen Rechtsteilbereiches zu konstatieren. Innerhalb 
des Strafrechts wird diskutiert, inwieweit grundsätzlich eine direkte körperliche Einwirkung 
vorhanden sein muss, um eine Handlung als eine Gewalttat ahnden zu können. Im Rahmen 
dieser Auseinandersetzung werden z. T. widersprüchliche Urteilsbegründungen angeführt. 
Dabei stellt Hacker (2010) dem Ausgang des Läpple-Prozesses des Bundesgerichtshofes, in 
welchem die Möglichkeit der Gewalthandlung als eine nahezu rein psychische Form ausge-
legt wurde – einer Gewaltausübung in Form von Sitzblockaden, anderen Entscheidungen des 
Bundesverfassungsgerichtes gegenüber, die wiederum gewisse Form einer direkten physi-
schen Einwirkung notwendig machten. (Vgl. Hacker 2010, S. 9f.) 
 
 
3.1.1.5 Gewalt in der Geschichtswissenschaft 
 
Grundsätzlich wird davon ausgegangen, dass Gewalterscheinungen mit der menschlichen 
Entwicklungsgeschichte einhergehen: 
„Die Gewalt verschwindet nicht, um plötzlich wieder aufzutauchen, sie nimmt nicht ab, 
um später wieder zuzunehmen; sie ist vielmehr immer da, ändert ihr Gesicht, verbirgt 
sich, wandert in Räume ab, in denen man sie bisher nicht vermutete, tarnt sich dort er-
folgreich, dass sie kaum noch als Gewalt erkennbar ist, so dass man von einem äußerst 
unberechenbaren, fluiden Phänomen sprechen muss, das sich nicht ein für alle Mal iden-
tifizieren und auf eine Form festlegen lässt“ (Schroer 2000, S. 435). 
Die Veränderung bzw. die Anpassungsfähigkeit von Gewaltformen an unterschiedliche Be-
dingungen bzw. Medien ist beispielsweise am Phänomen des Cybermobbings ablesbar. Ur-
sächlich wurden die sozialen Medien nicht für die Ausübung gewalthaltiger Medien entwi-
ckelt, nutzen jedoch die Täter_innen gegenwärtig die neuen technischen Möglichkeiten des 
Internets, um ihre Opfer auch im virtuellen Raum zu schikanieren. Aktuell ist diese Gewalt-
form z. B. im Schulalltag fest verankert, wodurch die Opfer nicht nur während der Vermitt-
lungseinheiten sondern auch während ihrer außerschulischen Freizeit gezielten Schädigungs-
handlungen ausgesetzt sind. (Vgl. Wachs 2017a; Wachs 2017b) 
Wegen der vielfältigen Auftretensformen ist auch innerhalb der Geschichtswissenschaft kein 
einheitlicher Gewalt- und Verbrechensbegriff erkennbar, was wiederum mithilfe der unter-
schiedlichen historischen Forschungsgegenstände zu begründen ist. Einerseits sind die wäh-
rend der Kriegshandlungen vorgenommenen Gewaltformen ein Gegenstand der historischen 
Forschung (vgl. Mailänder 2013; Guddat 2011). Andererseits werden die unterschiedlichen 
historischen Kriminalitätsverständnisse analysiert – in der Abhängigkeit zum Zeitgeist der 
jeweiligen historischen Epoche (vgl. Reinke & Schwerhoff 2015a).  
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Selbst die Entwicklungsphasen der Kindheit und der Jugend bilden ein veränderliches ge-
sellschaftliches Konstrukt, denn das gegenwärtige Verständnis der einzelnen Lebensformen 
und -zyklen kann nicht adäquat auf die Auffassung vergangener Jahrhunderte projiziert wer-
den. Die Quellen belegen, dass es während des Zeitraums des Mittelalters und der Frühen 
Neuzeit in der gesellschaftlichen Vorstellung keine Kindheits- und Jugendphase nach dem 
heutigen Verständnis gab. Die Individuen galten bereits ab dem siebenten Lebensjahr als eine 
Art erwachsene Persönlichkeit, die heirats- und voll geschäftsfähig war und ggf. die Regie-
rungsgeschäfte übernehmen konnte. (Vgl. Ariès 2007; Fansa & Staatliches Museum für Na-
turkunde und Vorgeschichte Oldenburg 1996)  
„Kriminalität ist nicht einfach „da“, sondern ein gesellschaftliches und somit historisch 
variables Konstrukt […]. Auch der Begriff „Jugend“ bzw. die gesellschaftliche Wahrneh-
mung der Jugendphase verfestigen sich historisch erst allmählich ab der Wende vom 18. 
Zum 19. Jahrhundert […]. „Jugendkriminalität ist insofern ein doppeltes Konstrukt, das 
oft ebenso viel über die gesellschaftlichen Wahrnehmungen und Ängste der jeweiligen 
Epoche aussagt wie über das Verhalten der jungen Menschen“ (Reinke & Schwerhoff 
2015b, S. 38) 
Folglich kann auch in dieser Wissenschaft kein einheitlicher Gewaltbegriff konstatiert wer-
den. Die Wertmaßstäbe, die Normen- und die Rechtsvorstellungen sowie die gesellschaftli-
chen bzw. (rechts-)staatlichen Antworten unterliegen einer stetigen Fluktuation – insbeson-
dere in Bezug auf den Kindheits- und den Jugendkriminalitätsbegriff. (Vgl. Hermann 2015, 
S. 30f.; Reinke & Schwerhoff 2015a, S. 145ff.; Hafeneger 2015, S. 47–47; Reinke & Schwer-
hoff 2015b, S. 38–43; Kerner 2015, S. 122f.; Schwind 2013, S. 5f.) 
Die verschiedenen Kriminalitätsverständnisse historischer Epochen sind anhand von diver-
gierenden gesellschaftlichen Sanktionsweisen identischer Verhaltensweisen ablesbar. Sicht-
bar werden diese Unterschiede anhand des Vergleichs der sozial erwünschten Handlungen 
von Jugendlichen bzw. der kriminalisierten Verhaltensweisen in Deutschland während der 
Zeit des Nationalsozialismus mit dem gegenwärtigen Kriminalitätsgegenstand (vgl. Benz 
1992; Müller-Hohagen 1992; van Roon 1987, S. 38–51). Während der Zeit des Nationalso-
zialismus´ konnten die Jugendlichen, ohne dass dabei Sanktionsmöglichkeiten zu erwarten 
gewesen wären, offene und direkte Gewaltformen gegen einige Bevölkerungsgruppen ausü-
ben – wie gegenüber den Mitgliedern der jüdischen Glaubensgemeinschaft oder der Minder-
heit der Sinti und Roma, bzw. wurden diese Verhaltensweisen sogar z. T. gesellschaftlich 
gefördert. Dies entspricht einer Vorstellung von Verhalten, denen die gegenwertigen Werte- 
und Normenvorstellungen deutlich zuwiderlaufen, die sogar drastische strafrechtliche Fol-




3.1.2 Allgemeiner Überblick zum Konfliktbegriff 
 
Wie bereits bei der Darstellung des Gewaltbegriffs, beginnt das Kapitel mit einem Überblick 
über die Diskussion um den Gegenstand des Konfliktbegriffs (vgl. Kapitel 3.1.2). Im Fol-
gendem wird – wegen des Forschungsschwerpunktes der Untersuchung der Problembewäl-
tigungshandlungen von Schüler_innen – insbesondere auf mikrosoziologische Konfliktdefi-
nitionsversuche eingegangen, die sich auf Auseinandersetzungen innerhalb und zwischen In-
dividuen bzw. Gruppen beziehen (vgl. Kapitel 3.1.2.1). Den Fokus bilden dabei die Ansätze 
Glasls (2013) und Gambers (1995), da diese auch den Schüler_innen vermittelt wurden – an 
den für die Erstellung der Arbeit untersuchten Einrichtungen. 
 
„Der Konfliktbegriff ist einer der schillerndsten und widersprüchlichsten (z. T. in logisch 
inkonsistenter Weise verwendeten) Begriffe der Sozialwissenschaften“ (Bonacker & Imbusch 
2010, S. 67; vgl. auch Pfetsch 2005). Der Gegenstand des Konflikts ist ein interdisziplinärer 
Forschungsgegenstand, da dieser auf ganz verschiedenen Ebenen auftreten kann: auf der 
mikrosoziologischen Ebene – wie z. B. zwischen einzelnen Individuen (vgl. Glasl 2013), auf 
der mesosoziologischen Ebene – wie zwischen gesellschaftlichen Gruppen (vgl. Schwank 
2005) oder auf der makrosoziologischen Ebene – wie beispielsweise zwischen Nationalstaa-
ten oder internationalen Organisationen (vgl. Zimmermann 2005; Pfetsch 1994). (Vgl. Bo-
nacker & Imbusch 2010) 
Somit erscheint eine ähnlich vielschichtige Situation – wie bei der Konkretisierung des Ge-
waltgegenstandes – auch auf die Definition des Konfliktbegriffes zuzutreffen. Hanschitz 
(2005) konstatiert: „Auf beiden Wegen, dem deduktiv subsumierenden wie dem induktiv 
schließenden geschieht es, dass eindeutige Definitionen nicht auffindbar und einlösbar 
sind“ (Hanschitz 2005, S. 68). 
 
Zusätzlich ist die Bewertung der Bedeutung von Konflikterscheinungen – bzw. von deren 
Funktionalität oder Dysfunktionalität – von der jeweiligen Methodologie des Individuums 
abhängig. Nach Bonacker und Imbusch (2010) würden Vertreter_innen einer konservativen 
Gesellschaftstheorie – wie die von Hobbes (vgl. Geisler 2012) und Burke (vgl. Pesch 2012) 
– Konflikte eher als eine Störung von über einen langen Zeitraum organisch gewachsenen 
Gemeinschaftsstrukturen wahrnehmen, was folglich eine negative Konnotation nach sich 
zieht. Dahingegen sähen die Unterstützer_innen der marxistischen Gesellschaftstheorie in 
Konflikten – in Form von Klassenkämpfen – vor allem eine Chance der Weiterentwicklungs-
möglichkeit der gesamten Gesellschafts-, Lebens- und Wirtschaftsstrukturen. Systemische 
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Konflikte bilden dabei die Grundlage dafür, dass sich politische und ökonomische Systeme 
von einer unteren Ebene zur nächsten fortschrittlicheren Stufe weiterentwickeln könnten. 
(Vgl. Bonacker & Imbusch 2010, S. 76ff.) 
 
Das Finden einer eindeutigen Definition ist auf vielen Gebieten relevant. Auf der makroso-
ziologischen Ebene des Nationalstaats ist beispielsweise die Konflikt- in Abgrenzung zur 
Kriegsdefinition für die gesamte Gesellschaft von Bedeutung. Die Bundesrepublik Deutsch-
land darf – auf der Grundlage des Grundgesetztes Artikel 26 (dem Verbot eines Angriffskrie-
ges) und 87 a (dem Verteidigungsfall) – nicht außerhalb des deutschen Staatsgebiets in 
Kriege intervenieren, sondern lediglich – unter dem Umstand eines gültigem Mandates der 
Vereinten Nationen – in bewaffnete Konflikte mit kriegsähnlichen Verhältnissen eingreifen. 
Demnach sind Auslandseinsätze grundsätzlich nicht in Kriegsgebiete möglich. (Vgl. Breit-
wieser 2010; Bonacker & Imbusch 2010) 
 
 
3.1.2.1 Definitionsversuche von Konflikten auf der Ebene der Individuen 
 
Einen grundlegenden Disput stellt bereits die genaue Festlegung der Intension und der Ex-
tension des Konfliktbegriffes auf der Ebene von Individuen sowie in und zwischen Gruppen 
dar. Eine exkludierende Konfliktdefinition, die viele Vorkommen der Realität ausschließt, 
verfolgt dahingehend Glasl (vgl. Glasl 2013). 
Die Autor_innen wie Dollase (2010), Montada und Kals (2013) sowie Gamber (1995) ver-
treten entgegen dieser Ansicht eine weiter Definition des Konfliktbegriffes. Die Letztgenann-
ten plädieren dafür, dass sich die Konflikte nicht nur aus der direkten Verletzung der eigenen 
Person heraus generieren, sondern diese ebenso aus der Diffamierung des vom Individuum 
zu eigen gemachten Gegenständen, Normen oder Werten resultieren (vgl. Montada & Kals 
2013, S. 95ff.). Dollase (2010) führt dahingehend das Konstrukt des erweiterten Selbst an, 
welches alle Persönlichkeiten in einer individuellen Form ausbilden. Als Konfliktgründe 
werden innerhalb dieser Annahme jegliche Formen von Schädigungshandlungen anerkannt, 
die gegen die Gegenstände und die Werte gerichtet sind, mit denen sich ein Individuum iden-
tifiziert bzw. es während der Sozialisationserfahrungen so weit zu eignen gemacht hat, dass 
sie weitestgehend inkorporiert wurden. Auf diese Weise sind Konflikte zwischen Fußballfans 
zu erklären, die in eine Auseinandersetzung geraten, weil die Sportvereine verbal verun-
glimpft wurden, da diese einen wesentlichen Teil ihrer Persönlichkeit darstellen (vgl. Dollase 
2010, S. 19). (Vgl. Montada & Kals 2013; Gamber 1995; Dollase 2010) 
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Im Folgenden wird – im Sinne der eben beschriebenen Unterteilung – auf zwei Konfliktka-
tegorisierungsversuche näher eingegangen. Wie schon hinsichtlich des Gewaltgegenstandes 
festgestellt, stehen auch in diesem Kontext weitere Konfliktkonzeptionen zur Verfügung – 
wie u. a. das Kommunikationsmodell nach Schulz von Thun3 (Schulz von Thun 2010), auf 
die aber wegen des empirischen Forschungsschwerpunktes nicht näher eingegangen wird. 
 
 
3.1.2.1.1 Konflikttypologie nach Glasl (2013) 
 
Einen oft zitierten Ansatz stellt die Konflikttypologie nach Glasl (2013) dar, die ursächlich 
für den Gegenstand der Wirtschaftswissenschaften entwickelt wurde. Der Autor kritisiert das 
Fehlen einer einheitlichen, wissenschaftlichen Definition des Konfliktbegriffs. Innerhalb des 
Diskurses positioniert er sich gegen eine nahezu inflationäre Kategorisierung einer Situation 
als ein Konfliktvorkommen – mit dem Bedenken, dass es sich zu einer Art Containerwort 
entwickeln könnte. Innerhalb dieses weiten Sammelbegriffs könne nahezu jede kleinere Un-
stimmigkeit zwischen Akteur_innen als ein Konflikt bezeichnet werden, was den Bedingun-
gen der Realität nicht gerecht wird. (Vgl. Glasl 2013, S. 14ff.) Folglich plädiert er für eine 
inhaltlich begrenzte Definition des Gegenstandes:  
Ein „sozialer Konflikt ist eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Orga-
nisationen usw.), wobei wenigstens ein Aktor eine Differenz bzw. Unvereinbarkeit im 
Wahrnehmen und Denken bzw. Vorstellen und im Fühlen und im Wollen mit einem anderen 
Aktor (den anderen Aktoren) in der Art erlebt, dass beim Verwirklichen dessen, was der 
Aktor denkt, fühlt oder will eine Beeinträchtigung durch einen anderen Aktor (die anderen 
Aktoren) erfolge.“ (ebd., S. 17) 
 
Sollten nicht alle Bestandteile seiner Definition auf eine Begebenheit zutreffen, dann spricht 
der Konfliktforscher lediglich von sogenannten Unvereinbarkeiten zwischen Akteur_innen 
innerhalb spezieller Bereiche – wie z. B. auf der Ebene des Kognitiven oder der des Fühlens. 
Des Weiteren unterteilt er zusätzlich in verschiedene Konflikttypologien in Abhängigkeit zu 
den Streitgegenständen, den Erscheinungsformen einer Auseinandersetzung sowie nach un-
terschiedlichen Eskalationsstufen einer Konfrontation. (Vgl. ebd., S. 53ff.) 
Dabei besteht nach Glasl (2013) die Möglichkeiten, dass ein Konflikt im Zeitverlauf neun 
aufeinanderfolgende Eskalationsstufen durchlaufen kann, mit denen jeweils unterschiedliche 
                                                 
3 In dieser Theorie über Kommunikation wird davon ausgegangen, dass eine Nachricht immer vier verschiedene 
Aspekte aufweist – den Sach-, den Beziehungs-, den Selbstoffenbarungs- sowie den Apellaspekt. Im Alltag 
können Konflikte zwischen Individuen entstehen, weil der Sender und der Empfänger einer Nachricht 
unterschiedliche Aspekte eine Nachricht in den Vordergrund stellen. Die unterschiedlichen Verständnisebenen 
können zu Missverständnissen führen, die einen Konflikt auslösen. (Vgl. Schulz von Thun 2010) 
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Merkmalsausprägungen und folglich differenzierte Lösungsmöglichkeiten einhergehen. 
Während es den Streitenden in der Anfangsphase einer Auseinandersetzung noch möglich ist, 
Lösungen zum gemeinsamen Vorteil zu erzeugen, seien am Ende – aufgrund der sich wan-




3.1.2.1.2 Konflikttypologie Gambers (1995) 
 
In Abgrenzung zur Definition Glasls (2013), die viele Phänomene als Konfliktgegenstände 
ausschließt, existiert die weite Konflikttypologie nach Gamber (1995), welche die, während 
des Forschungsvorhabens hospitierten, sächsischen Schüler_innen im Rahmen ihrer Media-
tor_innenausbildung erlernten. Dabei wird innerhalb von fünf Konfliktarten differenziert, die 
sich aus jeweils speziellen Situationen und Ursachen generieren – den Beziehungs-, den Rol-
len-, den Ziel-, den Verteilungs- sowie den Beurteilungs- und Wahrnehmungskonflikten. Die 
einzelnen Konfliktarten implizieren jeweils voneinander abweichende Entstehungstheorien. 
(Vgl. Gamber 1995) 
Der Beziehungskonflikt gründet auf persönliche Antipathien zwischen Personen, die sich aus 
unüberbrückbaren Differenzen des individuell inkorporierten Normen- und Wertesystems 
generieren. Aufgrund ihrer Sozialisationserfahrungen könnten Menschen ein völlig unter-
schiedlich ausdifferenziertes Werte- und Deutungssystem entwickeln, welches die Aushand-
lungsprozesse während der alltäglichen Interaktionen so sehr erschwert, dass aufgrund des-
sen Konflikte auftreten. Dabei ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sich zwischen den An-
hänger_innen einer konservativen Partei und denen einer radikalen Partei Konflikte ausbil-
den, da sie ein völlig andersgeartetes Menschenbild – und damit einhergehend verschiede 
Verhaltens- und Wahrnehmungsmuster – präferieren. Darüber hinaus können die Bezie-
hungskonflikte ihren Ursprung in Bewältigungsproblemen aus der Vergangenheit haben, die 
damals in einem nicht ausreichenden Maß bewältigt wurden. (Vgl. ebd., S. 25f.) 
In Abgrenzung dazu können zwischen Individuen Rollenkonflikte auftreten. Innerhalb dieser 
Kategorie wird davon ausgegangen, dass Menschen – in Abhängigkeit zu einem häufig 
wechselnden gesellschaftlichen Umfeld – ständig die konkrete Ausgestaltung ihrer sozialen 
Rollen anpassen müssen. Mit dem Ausfüllen einer sozialen Rolle gingen spezielle Aufgaben 
bzw. Erwartungshaltungen einher, denen die Personen gegenüber der Gemeinschaft gerecht 
werden müssten. Das Ausfüllen dieser gesellschaftlich geforderten Rollen ist allerdings mit 
teilweise widersprüchlichen kollektiven Anforderungen verbunden, welche nahezu 
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gleichzeitig erfüllt werden müssten – wie bei den Lehrer_innen, die einerseits Noten verge-
ben und andererseits eine Vertrauensperson für Schüler_innen darstellen. Häufig kommt es 
zum Auftreten von Rollenkonflikten, wenn häufige Rollenwechsel stattfinden sowie, wenn 
der Inhalt einer Rolle nicht vollständig ausdifferenziert ist und z. T. diametrale Anforderun-
gen an diese gesetzt werden. (Vgl. ebd., S. 23f.) 
Die Kategorie des Zielkonflikts umfasst solche Auseinandersetzungen, in denen Personen, 
die in einem engen Abhängigkeitsverhältnis zueinanderstehen, unterschiedliche Auffassun-
gen über die Strategie und die Taktik ihres gemeinsamen Vorgehens vertreten. Die Aushand-
lung eines Kompromisses würde unter den divergierenden Parteien nahezu unausweichlich 
das Austragen von Konflikten nach sich ziehen. (Vgl. ebd., S. 18) 
Die Beurteilungs- und Wahrnehmungskonflikte unterscheiden sich lediglich durch eine Ei-
genschaft von der Kategorie der Zielkonflikte, dass verschiedene Taktiken nebeneinanderste-
hend diskutiert werden, wie eine bestimmte gemeinsame Strategie zu verwirklichen ist. Die 
divergierenden Handlungsschwerpunkte der Akteur_innen sind dadurch begründet, dass eine 
Situation in Form von unterschiedlich ausgestalteten Bedingungen wahrgenommen wird. 
(Vgl. ebd., S. 19f.) 
Innerhalb der Kategorie der Verteilungskonflikte geht es vordergründig nur um die Verteilung 
von knappen Gütern – wie Geld und Aufmerksamkeit – innerhalb von Gruppen. Im Hinter-
grund dieser Auseinandersetzung können aber weitergehende – von außen nicht sichtbare – 
Gründe liegen, wie z. B. bisher nicht ausgesprochene Interessen, Wünsche und Gefühle der 
Beteiligten. Die Individuen könnten sich während der Interaktionen verletzen, wenn die Hin-
tergründe nicht beachtet würden. (Vgl. ebd., S. 20f.) 
 
 
3.1.3 Konflikt- und Gewaltverständnis der Arbeit 
 
Nachdem im vergangenen Kapitel interdisziplinär in die zentralen Thesen der Gewalt- und 
Konfliktdiskussion eingeführt wurde, thematisieren die folgenden Abschnitte das grundle-
gende Verständnis der Phänomene, welches der Forschungsarbeit zu Grunde liegt.  
Bilanzierend wird am Ende der kurzen Zusammenfassung des Überblickes konstatiert: Eine 
eineindeutige Definition des Konflikt- und Gewaltbegriffs ist weder in der Analyse des Wis-
senschafts- noch im Alltagsverständnis auffindbar. Jeder der vorgestellten Fächer untersucht 
die Gegenstände mit einem eigenen Analysefokus, was insgesamt zu einem facettenreichen 
Einblick in das jeweilige Verständnis führt. Die Herstellung einer Übereinkunft bzw. ein 
Ende des Diskurses ist gegenwärtig nicht absehbar. Daraus resultiert, dass es insbesondere 
50 
innerhalb von Alltagssituationen strittig ist, ab welchem konkreten Zeitpunkt bzw. mit wel-
cher Handlung eine Situation als eine eineindeutige Gewalt- oder Konfliktbegebenheit zu 
kategorisieren ist und dadurch die Grenze eines harmlosen Spaßes verlässt. Somit müssen 
die Autor_innen einer Gewalt- bzw. einer Konfliktforschungsstudie stets erläutern, auf wel-
chen wissenschaftlichen Zugang sie sich berufen, um den Leser_innen einen angemessenen 
Verständniszugang zu ermöglichen. Eine Schwierigkeit der vorliegenden Forschungsarbeit 
besteht folglich darin, bei den Rezipient_innen mithilfe der hier verwendeten Begriffe die 
gleichen Vorstellungsinhalte auszulösen. (Vgl. Melzer et al. 2011; Klewin & Popp 2006) 
Da die vorliegende Forschungsstudie die individuellen Bewältigungshandlungen infolge von 
den eigenen oder den beobachten Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen an Schulen 
problematisiert, muss der Begriff folgenden Ansprüchen gerecht werden: 
„Um die sozialen Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen in ihren Lebenswelten 
wissenschaftlich analysieren zu können, bedarf es eines Begriffsverständnisses von Ge-
walt, das geeignet ist, alle „sozialschädlichen“ uns „sozialabweichenden“ Verhaltens-
weisen in den Blick zu nehmen.“ (Melzer & Schubarth 2015a, S. 23) 
Der vorliegenden Arbeit wird – in Anlehnung an Bronfenbrenner (1976) und Melzer et al. 
(2011) das weite Begriffsverständnis der Gewaltemergenz ausgewählt:  
„Dieser Terminus aus der Systemtheorie und der Makrosoziologie bezeichnet die Kom-
plexität von Gewalt mit ihren verschiedenen Formen und umfasst die Wechselbeziehungen 
zwischen ihnen, die Situationen und Ebenen, in bzw. auf denen sie in Erscheinung tritt, 
die personalen, sozialisatorischen und sozialökologischen Bedingungsfaktoren sowie die 
äußeren Steuerungs- und (intrapersonalen) Selbstregulationsmechanismen.“ (Melzer 
et al. 2011, S. 101) 
Der weite Gewaltemergenzbegriff bietet folglich einen breiten interdisziplinären Zugang zu 
den untersuchten Phänomenen, welcher zusätzlich auch gegenüber den Konfliktentstehungs-
theorien offen ist. Diese Betrachtungsweise ist notwendig, da die schulischen Akteur_innen 
– innerhalb der Befragung – auf ein breites Spektrum an Vorkommen verwiesen und sich 
damit einhergehend auf vielfältig ausgestaltete Bewältigungsprobleme bezogen. Dabei sollte 
– wegen des Untersuchungsfokus´ der Studie – kein Vorkommnis grundsätzlich ausgeschlos-
sen werden, wenn es die Betroffenen zur Einleitung von Gegenmaßnahmen motivierte. (Vgl. 
Bronfenbrenner 1976; Melzer et al. 2011) 
Wenn die Interviewpartner_innen ein Phänomen als ein Gewalt- oder Konfliktvorkommen 
kategorisierten und daraufhin Bewältigungsstrategien einleiteten, dann wurde dies auch als 
ein solches anerkannt. Folglich wird in der Forschungsarbeit das ganze Spektrum an Gewalt- 
und Konfliktzugangsweisen anerkannt. Dies ist wegen des gewählten Beobachtungsschwer-
punktes erforderlich, da eine explizite Akteurs_innenzentrierung beabsichtigt wird, wie es 
die Mitglieder der Schulgemeinschaft innerhalb einer Situation wahrnehmen und bewerten. 
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(Vgl. Kapitel 4 Empirieteil der Arbeit) 
Zusätzlich steht die Theorie Bronfenbrenners (1976) im Einklang mit der eingenommenen 
interaktionistischen Grundkonzeption der Arbeit – der Methodologie nach Strauss und Cor-
bin (1996/1998). In beiden Perspektiven wird von einem aktiv handelnden Individuum aus-
gegangen, welches sich mit seiner Umwelt auseinandersetzt und diese gleichzeitig mitgestal-
tet. (Vgl. Bronfenbrenner 1976; Strauss & Corbin 1996) 
 
 
3.2 Gewalt- und Konflikterscheinungsformen sowie deren Vorkommen an Schulen 
 
Nachdem im letzten Kapitel ein exemplarischer Einblick in die facettenreichen Gewalt- und 
Konfliktdefinitionsversuche gegeben wurde, stehen nun die an Schulen empirisch gemesse-
nen Erscheinungsformen im Fokus des anschließenden Kapitels (vgl. Kapitel 3.2.1) sowie 
deren jeweilige Ausmaße (vgl. Kapitel 3.2.2). Darüber hinaus werden die Risikofaktoren 
aufgezeigt, die statistisch das Auftreten eines gewalthaltigen Schüler_innenhandelns begüns-
tigen oder einschränken (vgl. Kapitel 3.2.3).  
Um einen Einblick in die Schulrealität zu vermitteln, werden die Ergebnisse von – mittels 
qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden gewonnener – Schulstudien beleuchtet. 
Im Rahmen der Forschungsarbeit wurden die nachstehenden Erhebungsergebnisse gesichtet: 
Melzer et al. 2011; Olweus 2011; World Health Organization (WHO) 2014; Bergmann et al. 
2017; Schubarth et al. 2015; Forschungsgruppe Schulevaluation der TU Dresden 1998; Leit-
häuser & Meng 2003; Dudziak et al. 2017; Niproschke et al. 2017; Lüter et al. 2017, S. 32–
45; Fuchs et al. 2005, S. 71–108; Hacker 2010; Böttger 1997; Popp 1998; Tillmann 2007; 
Foljanty-Jost & Rössner 1997; Baier & Pfeiffer 2009; Hurrelmann & Bründel 20084 
 
Grundsätzlich erfahren die Schüler_innen die Gewaltformen nicht ausschließlich während 
der Unterrichtszeiten oder üben diese währenddessen aus – sondern auch auf dem Schulweg 
oder innerhalb ihrer Freizeitaktivitäten (vgl. Böttger 1997, S. 64). Generell sticht dabei die 
Gruppe der Heranwachsenden hinsichtlich des Gewaltaufkommens – im Vergleich zu den 
anderen Altersgruppen der Gesellschaft – in den öffentlichen Statistiken im besonderen Maße 
hervor. Beispielsweise ist die Kohorte der Jugendlichen hinsichtlich des Ausmaßes an Tat-
verdächtigen innerhalb der polizeilichen Kriminalstatistik deutlich überrepräsentiert. Dabei 
sind klare Entwicklungstendenzen schwer abzuschätzen, denn die Anzahl der Delikte, die 
                                                 
4 Gesichtet wurden empirische Forschungsergebnisse, die das Gewaltaufkommen an Schulen auf der Ebene 
der unterschiedlichen Nationalstaaten, von Bundesländern oder von einzelnen Einrichtungen erhoben. 
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von dieser Altersgruppe verübt wurden, stieg im Zeitraum von 2007 bis 2009 an, im Bericht 
von 2013 sind dagegen wieder sinkende Anzahlen von Anzeigen zu verzeichnen (vgl. Bun-
deskriminalamt 2017). Allerdings bezieht sich diese Statistik nur auf solche Delikte, die im 
Vorfeld von den Einwohner_innen zur Anzeige gebracht wurden und einen Straftatgegen-
stand entsprechen – dem sogenannten Hellfeld. Bloße Pöbeleien, die gleichsam von Jugend-
lichen ausgehen und anerkannte Gewaltformen darstellen, können folglich nicht zur Anzeige 
gebracht und in der Statistik abgebildet werden. Die repräsentative Schüler_innendunkel-
feldstudie von Baier und Pfeiffer (2009) thematisiert darüber hinaus, die Anzahl der von den 
Bürger_innen nicht zur Anzeige gebrachten Straftaten – dem sogenannten Dunkelfeld. Die 
Ergebnisse deuten an, dass in der Realität von einem weitaus höherem Gewaltaufkommen 
ausgegangen werden muss, als die Werte der polizeilichen Kriminalstatistik wiedergeben. 
Ihren Messungen zufolge verüben die Heranwachsenden in einer weitaus höheren Anzahl 
Straftaten. (Vgl. Baier & Pfeiffer 2009; Görgen & Hunold 2015; Kerner 2015) 
 
 
3.2.1 Gewalt- und Konflikterscheinungsformen an Schulen 
 
Schubarth (2013) bilanziert infolge der Analyse mehrerer nationaler sowie internationaler 
Studien über die Messungen der Konflikt- und Gewalterscheinungsformen an Schulen, dass 
„Gewalt und Mobbing gehören – entsprechend den Ergebnissen der Untersuchungen – zur 
heutigen Erziehungswirklichkeit“ (Schubarth 2013, S. 96).  
Dabei reichen die an Schulen auftretenden Gewaltformen von den verbalen Kränkungen (vgl. 
Sitzer 2015; Herrmann 2013) – „z. B. fiese Spitznamen, Beschimpfungen, vulgäre Kommen-
tare“ (Schubarth et al. 2015, S. 5), den physischen Auseinandersetzungen (vgl. Kury 2015) 
– „z. B. Herumschubsen, Treten oder Schlagen“ (Schubarth et al. 2015, S. 5), dem psychi-
schen Schikanieren (vgl. Kury 2015) – „z. B. Gerüchteverbreiten, Ignorieren, Ausschließen“; 
den relationalen Isolationsversuchen innerhalb der Peergruppe (vgl. Ittel & Salisch 2005); 
der sexuellen Gewalt (vgl. Trägner 2017; Maschke & Stecher 2017); dem Waffengebrauch 
oder dem Tragen von Waffen (vgl. Schubert & Seiring 2000; Leithäuser & Meng 2003) bis 
zum Phänomen des Vandalismus (vgl. Höffler 2015; Lorenz 2012). Zusätzlich treten relativ 
moderne Gewalterscheinungsformen auf, wie das Happy Slapping (vgl. Hilgers 2011, S. 21–
43; Richard et al. 2008), dem Mobbing oder dem Cyberbulling (vgl. Wachs 2017a; Hörmann 
& Stoiber 2015; Schäfer 2013; Scheithauer et al. 2003; Dambach 2009; Dambach 2012) so-
wie in seltenen Fällen auch Amokläufe (vgl. Bannenberg 2013; Scheithauer & Bondü 2011; 
Leuschner & Scheithauer 2015). (Vgl. Schubarth 2013, S. 18ff.) Im Folgenden wird auf den 
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Gegenstand weit verbreiteter Gewalterscheinungsformen an deutschen Schulen eingegangen. 
 
 
Mobbing und Cyberbulling 
 
Unter dem Begriff des Mobbings ist – wie bei der Eingrenzung des Konflikt- und Gewaltbe-
griffs – keine eindeutige Definition auffindbar (vgl. Kapitel 3.1). Im Allgemeinen wird damit 
ein spezielles Phänomen zusammengefasst, welches die Akkumulation verschiedener Ge-
walterscheinungsformen in unterschiedlichen Intensitäten umschließt – wie beispielsweise 
dem regelmäßigem Auftreten von physischen und psychischen Gewaltkategorien in Verbin-
dung mit verbalen Auseinandersetzungen, die das Opfer in einem hohen Maß kränken (vgl. 
Jannan 2008, S. 21ff.). Die Gewaltart funktioniert nur innerhalb eines weithin geschlossenen 
sozialen Kontextes, wobei sich innerhalb der Gemeinschaft verschiedene Rollen herausbil-
den, welche die Typen der „Täter, Assistenten, Verstärker, Verteidiger, Außenstehende oder 
Opfer“ repräsentieren (Hörmann & Schäfer 2009, S. 110). 
Allerdings grenzt das bloße Erleben von mehreren Gewaltformen den Gegenstand noch nicht 
hinreichend von den alltäglichen Auseinandersetzungen ab, da noch weitere Bedingungen 
erfüllt sein müssen: Einzelne Schüler_innen müssen häufig und über einen langen Zeitraum 
hinweg, vielen Facetten zielgerichteter Schädigungshandlungen anderer Personen ausgesetzt 
sein. Umstritten ist dabei beispielsweise, wie lange ein Opfer das Schikanieren ertragen muss, 
bis eine Auseinandersetzung als ein Mobbingvorkommnis eingestuft werden kann. Darüber 
hinaus können sich die Betreffenden nicht selbstständig aus denen ihnen quälenden Situati-
onen befreien. Ebenso ist es unwahrscheinlich, dass Außenstehende diese Gewaltformen 
durch Beobachtung wahrnehmen, da sich vieles im Verdeckten ereignet. Die mobbenden Ju-
gendlichen – die Täter_innen – zeichnen sich durch ein sehr starkes Dominanzstreben inner-
halb der Klassengemeinschaft aus. (Vgl. Dambach 2009) 
Die Bezeichnung des Cyberbullings umfasst das Mobben eines Individuums innerhalb des 
Mediums des Internets. Die Täter_innen haben durch die erweiterten Eingriffsmöglichkeiten 
auf die Lebensführung eines Opfers die Gelegenheit die Unterlegenden auch – außerhalb der 
Unterrichtszeiten – innerhalb der außerschulischen Freizeit regelmäßig zu schikanieren (vgl. 
Dambach 2012). (Vgl. Wachs 2017a; Wachs 2017b; Hörmann & Stoiber 2015; Schäfer 2013; 







Das Happy Slapping bezeichnet das Filmen und das gleichzeitige Onlinestellen von Videos, 
die darstellen, wie Schüler_innen massiven physischen Gewaltformen ausgesetzt sind, die 
bei den Opfern zu erheblichen körperlichen Schädigungen führen – wie dem Brechen von 
Knochen oder dem Ausschlagen von Zähnen. Die Täter_innen versuchen durch die ausge-
übte Intensität der Handlungen die Anerkennung ihrer Peergruppe zu erlangen und ihren Sta-
tus innerhalb der Gruppe auszubauen. Vielfach erreichen die Täter_innen nur ein geringes 
Notenniveau, weswegen sie auf anderen Wegen die Aufmerksamkeit ihrer Mitschüler_innen 
zu erlangen versuchen. Die Veröffentlichung der Aufnahme demütigt das Opfer zusätzlich. 





Der Vandalismus ist ein Phänomen, welches die mutwillige Zerstörung oder die Verschmut-
zung von öffentlich zugänglichen Gegenständen beschreibt, wie das Bemalen oder das Zer-
kratzen des Schulinventars bzw. des Schulgebäudes. Nach Lorenz (2012) haben solche Er-
scheinungen eine sehr lange Tradition in der Schulgeschichte. Aus der Sicht der Aggressions-
Frustrations-Theorie (vgl. Aronson et al. 2008) stellen diese Handlungen eine Möglichkeit 






Scheithauer und Bondü (2011) definieren das Phänomen des Amoklaufs: 
„[E]s [handelt] sich um die (versuchte) Tötung mehrerer Personen durch einen einzelnen, 
bei der Tat körperlich anwesenden Täter mit (potentiell) tödlichen Waffen, innerhalb eines 
Tatereignisses, welches zumindest teilweise im öffentlichen Raum stattfindet.“ (Scheit-
hauer & Bondü 2011, S. 15; Anpassung, Einfügung: P. S.) 
 
Die Amokläufer_innen waren im Vorfeld der Ausübung des Waffenganges vielfach physi-
schen und psychischen Verletzungen des sozialen Kontexts ausgesetzt, wobei sie mehr oder 
weniger großen direkten Schädigungshandlungen anderer erdulden mussten. Einige Schü-
ler_innen brechen als Reaktion auf diese erlebten Verletzungen plötzlich aus der Situation 
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aus und verüben Gewaltformen mit einer hohen Intensität. Sie nutzen beispielsweise ein 
Messer und stechen unkontrolliert auf das soziale Umfeld ein (vgl. Scheithauer & Bondü 
2011). 
Andere Täter_innen planen den Gewaltexzess bereits lange im Vorfeld vor der Durchführung 
des eigentlichen Schulamoklaufs und bereiten sich intensiv auf die Situation vor, um einma-
lig die Macht zu haben, über den sozialen Kontext zu bestimmen. Dafür sammeln sie um-
fangreiche Informationen über vorangegangene Amokläufe, besuchen die ehemaligen Tat-
orte und desensibilisieren ihr Maß an Mitgefühl – beispielsweise in Form des Konsums von 
gewalthaltigen Computerspielen. (Vgl. Sitzer & Böckler 2015) 
Die Täter_innen haben bereits vor dem Beginn der Ausübung des Verbrechens mit ihrem 
Leben abgeschlossen und sind sich des Sterbens sicher. Ihnen geht es um die Ausübung von 
Macht und Gewalt zur Gestaltung ihres sozialen Kontexts – eine Erfahrung, die ihnen in der 
Vergangenheit häufig verwehrt wurde. Aufgrund dieser Eigenschaft kann die Polizei – im 
Unterschied zum Phänomen einer Geiselnahme – häufig nicht mit den Amokläufer_innen in 
Verhandlungen treten, um die schulischen Akteur_innen aus der Einrichtung zu befreien. 
Stattdessen müssen die Amokläufer_innen von den Sicherheitskräften weitgehend hand-
lungsunfähig gemacht werden, so dass diese niemanden mehr töten oder einen Schaden zu-
fügen können. Aufgrund der Motivation der Täter_innen endet der Polizeieinsatz häufig mit 






Unter relationalen Gewaltformen werden Handlungen zusammengefasst, die drauf ausge-
richtet sind, ein Individuum aus seinem sozialen Netzwerk der Klassengemeinschaft zu iso-
lieren. Bei der Verwirklichung des Ziels treten die Täter_innen häufig im Hintergrund in Er-
scheinung, indem sie – außerhalb der Gegenwart eines Opfers – glaubhafte Lügen und Ge-
rüchte verbreiten. Glauben die Mitschüler_innen den Täter_innen, dann werden die Oper 
weitestgehend aus den sozialen Interaktionen ausgeschlossen – ohne, dass sich diese dagegen 
wehren könnten. Für die betroffenen Jugendlichen ist es häufig sehr schwer sich aus der 
bedrückenden Situation zu befreien, da sie die Drahtzieher_innen ihrer Leidenssituation und 




3.2.2 Gewalt- und Konfliktvorkommen an deutschen Schulen 
 
Nachdem auf – in der Forschung gängige – schulische Gewalt- und Konfliktphänomene ein-
gegangen wurde, zeigt das folgende Kapitel Messergebnisse, wie häufig die einzelnen For-
men in der Schulrealität auftreten. 
Grundsätzlich müssen die schulischen Akteur_innen auf der ganzen Welt einen Umgang mit 
den Bewältigungsproblemen dieser Phänomenen finden (vgl. Hong & Espelage 2012). An 
deutschen Schulen demonstrieren die empirischen Studienergebnisse hinsichtlich des Aus-
maßes der genannten Erscheinungsformen, dass sich die „verbalen, relationalen und psychi-
schen Beleidigungen“, die in der Wahrnehmung der Lernenden von den Schüler_innen und 
den Lehrpersonen gleichermaßen verursacht werden, am Häufigsten zu ereignen (vgl. Melzer 
et al. 2011, S. 108ff.; Forschungsgruppe Schulevaluation der TU Dresden 1998, S. 92ff.; 
Meier & Tillmann 2000). Weit weniger häufig werden von den Jugendlichen physische Aus-
einandersetzungen und noch seltener Vandalismus als Gewaltformen genannt, die sich wäh-
rend des Schulalltages ereignen. Vorkommen mit einem sehr hohen Maß an Gewaltpotential 
– wie z. B. dem Auftreten von der sexuellen Gewalt und dem Waffengebrauch, wurden von 
den Jugendlichen dagegen sehr selten aufgezählt (vgl. Melzer et al. 2011, S. 99–158; 
Schubarth 2013, S. 64ff.; Niproschke et al. 2017). Im internationalen Vergleich scheint an 
deutschen Schulen von den Akteur_innen das größte Ausmaß an Mobbingvorkommen wahr-
genommenen zu werden (vgl. Schubarth 2013, S. 80).  
Im Allgemeinen deuten die Studienergebnisse darauf hin, dass das Gewaltniveau insgesamt 
an Schulen rückläufig scheint (vgl. Niproschke 2017; Melzer et al. 2011; Forschungsgruppe 
Schulevaluation der TU Dresden 1998; Oertel et al. 2013). In Ergänzung zu dieser grund-
sätzlichen Tendenz muss allerdings weitergehend ausdifferenziert werden:  
„Bei einer näheren Berücksichtigung der Gewalt- und Beteiligungsformen zeigte sich al-
lerdings, dass sowohl für die Opfer- als auch Tätererfahrungen vor allem die physische 
Gewalt abnahm. Das Ausmaß der verbalen Gewalt blieb nahezu unverändert und die An-
zahl der Schüler*innen, die psychische Gewalt (z.B. jemanden unter Druck setzen) erleb-
ten, stieg fast um das Zweifache an. Insgesamt lässt sich somit zwar eine Abnahme schu-
lischer Gewalt beobachten, wobei dies jedoch nicht für alle Gewaltformen und -beteilig-
ten gilt.“ (Schubarth et al. 2015, S. 7) 
 
Auch die Studienergebnisse von Salmivalli (2018) legen allerdings nahe, dass eine sinkende 
Anzahl an Opfern negative Auswirkungen auf das Wohlbefinden der weniger werdenden Ge-
schädigten hat – „healthy context paradox“. Diese Annahme geht davon aus, dass die Aus-
geschlossenen in einem höheren Maß leiden, wenn sie innerhalb eines im Allgemeinen har-
monisch funktionierenden sozialen Kontext schikaniert werden. Die Interpretation ist, dass 
diese Schüler_innen ihre Bewältigungsprobleme nicht mit einem asozialen Klassenklima 
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begründen können, sondern die Situation notwendigerweise auf negative eigene Persönlich-
keitseigenschaften zurückführen müssen (Salmivalli 2018, S. 70; vgl. auch Huitsing et al. 
2012). 
 
Allgemeingültige und weitergehende Aussagen über das Ausmaß der Schüler_innengewalt 
zu treffen – die für alle Schulen Deutschlands gleichsam gelten – scheint schwer, da die 
gesichteten Studienergebnisse darauf verweisen, dass das konkrete Aufkommen einer Ein-
richtung von mehreren Faktoren bedingt wird. Diese Einflussfaktoren bilden beispielsweise 
die zugeordnete Schulart, die Ausgestaltung der Schulkultur, das eingenommene Geschlecht, 
die besuchte Klassenstufe, das soziale Herkunftsmilieu, die Zusammensetzung der Peer-
gruppe, der alltägliche Medienkonsum sowie der erfahrene Erziehungsstil der Schüler_innen. 
(Vgl. Hong & Espelage 2012) 
Andere häufig unterstellte Variablen sind mithilfe der eben genannten empirischen Messun-
gen nicht zu verifizieren. Oft unterstellte Unterschiede innerhalb des Gewaltausmaßes – wie 
z. B. einem mutmaßlichen Gewaltkrisenherd der Großstadt Berlin oder der Gewalterhö-
hungsfaktor des Migrationshintergrundes, konnten dagegen in den vorgenommenen Unter-
suchungen nicht verifiziert werden. (Vgl. Schubarth 2013, S. 58; Melzer et al. 2011; Bilz et 
al. 2017; Dollase 2013; Lessing & Greve 2015) 
Als empirisch belegt gilt allerdings, dass an den Schulformen der Förderschulen sowie der 
Hauptschulen das höchste Ausmaß an physischen Gewaltaufkommen gemessen wird, wäh-
renddessen die Gymnasien dahingehend das geringste Niveau aufweisen. Im Rahmen der 
Ausgestaltung dieser Indikatoren ordnen sich die Realschulen zwischen den beiden statisti-
schen Extrempunkten ein. Die an den Gymnasien vorherrschende Gewaltform bildet dagegen 
die verbale Verletzung. Die Schulformen der Grund- und der Berufsschulen sind hinsichtlich 
ihres Gewalt- und Konfliktaufkommens bisher geringfügig untersucht. (Vgl. Schubarth 2013, 
S. 72f.; Melzer et al. 2011) 
Angesichts der gesichteten Studienergebnisse ist vielen medialen Darstellungen zu wieder-
sprechen, die von der Schule das Bild eines Ortes zeichnen, welcher von der Akkumulation 
eines hohen Maßes an verschiedenen Gewalthandlungen geprägt ist. Die Studien weisen im 
Gegenteil darauf hin, dass die prozentuale Majorität der schulischen Gewalthandlungen nur 
von einem sehr kleinen Teil der Schüler_innenschaft ausgeht – rund einem Zwanzigstel der 
Jugendlichen. In diesem harten Kern der Gewalttäter_innen ist auch die noch kleinere 
Gruppe der ständigen Wiederholungstäter_innen mit einbegriffen. Somit fühlen sich die Ler-
nenden während des Besuchs der Schule weitgehend sicher, denn „die überwiegende Mehr-
heit der Schüler bzw. Jugendlichen [ist] nicht gewalttätig oder gewaltbereit“, noch werden 
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sie regelmäßig zu einem Gewaltopfer innerhalb von Auseinandersetzungen (Schubarth 2013, 
S. 67, Einfügung P. S.). (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 108–113) 
 
 
3.2.2.1 Von Jungen und Mädchen ausgehende Gewalt 
 
Innerhalb der Messung des Aufkommens einiger Gewaltformen unterscheiden sich die sozial 
konstruierten Geschlechter – sowohl im Kontext des außerschulischen Raumes, als auch in-
nerhalb der Bildungseinrichtung – statistisch signifikant voneinander (vgl. Lipsey & Derzon 
1998). Werden harte Gewaltformen – wie der Diebstahl, die physischen Auseinandersetzun-
gen oder die Erpressungen – fokussiert, welche einen juristischen Strafrechtsgegenstand dar-
stellen, ist hinsichtlich deren Ausübung eine deutliche „Jungen- bzw. Männerdominanz“ aus 
den Studienergebnissen ablesbar (Möller 2012, S. 262). Ein Beispiel bildet die Auswertung 
der polizeilichen Kriminalstatistik (vgl. Bundeskriminalamt 2017): „bei Minderjährigen 
werden Jungen aktuell etwa fünf mal (sic!) so häufig wegen Gewaltdelikten registriert wie 
Mädchen […]. Jungen stellen nicht nur den Löwenanteil der Täter […], sondern auch drei 
Viertel der Opfer“ (Möller 2015, S. 63). Allerdings zeigt Equit (2011), dass auch von Mäd-
chen bzw. von Frauen schwerwiegende Gewaltformen ausgehen können (vgl. Equit 2011). 
Die derzeitige Studienlage deutet darauf hin, dass hinsichtlich des Ausmaßes dieser Gewalt-
phänomene inzwischen erhebliche Annäherungstendenzen unter den konstruierten Ge-
schlechtern empirisch messbar sind. Die Angleichung vollzieht sich in der Form, dass das 
Ausmaß der von Mädchen bzw. der von Frauen ausgehenden Gewalt in den letzten Dekaden 
deutlich angestiegen ist. Innerhalb der Dunkelfeldstudien wird auf eine ähnliche Entwick-
lungstendenz – wie innerhalb des Hellfeldes – verwiesen. (Vgl. Möller 2015, S. 63) Werden 
dagegen weichere Gewaltformen betrachtet – wie psychisches und relationales Schikanieren 
– gehen diese Phänomene in einem erhöhten Maß von den Mädchen bzw. von den Frauen 
aus (vgl. Björkqvist et al. 1992; Möller 2015, S. 63; Jugert et al. 2000). 
Das häufigere Ausgehen härterer Gewaltformen von Jungen bzw. von Männern sieht Möller 
(2015) in der ständigen Produktion und Reproduktion der gesellschaftlichen Rolle einer he-
gemonialen Männlichkeitsform begründet, die sich insbesondere in Form einer beabsichtig-
ten körperlichen Überlegenheit der Individuen ausdrückt (vgl. Möller 2015; Möller 2012). 
 
Auch im schulischen Kontext sind hinsichtlich der gesellschaftlich konstruierten Geschlech-
ter in Studien unterschiedliche Schwerpunkte innerhalb der gemessenen Gewaltformen und 
des -aufkommens ablesbar. Zwei- bis dreimal häufiger gehen von der Gruppe der Jungen im 
Vergleich zu den Mädchen physische Auseinandersetzungen aus, folglich werden die Schüler 
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auch häufiger das Opfer einer Prügelei. Der Gegenstand, der von Mädchen ausgehenden Ge-
walt, lässt sich dagegen mithilfe von subtilen Auftretensformen beschreiben – wie den weit-
gehend im Verdeckten ablaufenden psychischen Gewalt oder der Störung der persönlichen 
Bindungen und Beziehungen, die für Außenstehende nur schwer zu beobachten sind. Im Aus-
maß der Kategorie von verbalen Verletzungen zeigen die Studienergebnisse dagegen kaum 
Differenzen bzgl. der Auftretenshäufigkeiten zwischen den konstruierten Geschlechtern. 
(Vgl. Schubarth 2013, S. 69ff.; Schäfer 2015, S. 17; Bergmann & Baier 2015, S. 107; Kerner 
2015, S. 127; Oertel et al. 2013) 
Der Maximalwert des gemessenen Gewaltaufkommens wird bei Jungen und Mädchen 
gleichermaßen im Zeitraum von der siebenten bis zur neunten Klassenstufe erreicht, im Vor-
feld und danach liegen geringere Messwerte vor (vgl. Niproschke et al. 2017, S. 50–54; Mel-
zer et al. 2011, S. 112f.; Leithäuser & Meng 2003, S. 43–48; Uslucan 2012, S. 23; Moffitt 
1993; Kerner 2015, S. 127; Boers & Reinecke 2012). 
 
3.2.2.2 Täter_innen- und Opfertypologie 
 
Melzer et al. (2011) gelang es – neben z. B. Olweus (2011) – mithilfe der Methode der Clus-
teranalyse eine Täter_innen- und Opfertypologie auszuarbeiten. Entsprechend dieser An-
nahme setzt sich eine Klassengemeinschaft statistisch aus fünf Gruppen zusammen, welche 
die Typen der Opfer, der Täter_innen-Opfer, der Täter_innen, der Episodentäter_innen sowie 
der Unbeteiligten repräsentieren (vgl. Melzer et al. 2011, S. 113ff.; Rostampour & Melzer 
1999). Auf die einzelnen Bestandteile der Typologie wird im Folgendem näher eingegangen. 
 
Der Typ des Opfers fühlt sich insgesamt von den Mitgliedern der Klassengemeinschaft sozial 
isoliert, hat darüber hinaus ein hohes Maß an Distanz zur Institution Schule sowie einen 
niedrigen Grad an Selbstbewusstsein ausgebildet. Die leidende Personengruppe wird von ei-
nem Teil der Klasse – in Form von unterschiedlichen Gewaltarten – zielgerichtet schikaniert. 
Für das Opfer können die Folgen der Gewalthandlungen beträchtlich sein, denn sie reichen 
von einer bloßen Ablenkung der entsprechenden Schüler_innen vom Unterrichtsgeschehen 
sowie der Störung der Unterrichtsmitarbeit bis hin zu schwerwiegenden physischen und psy-
chischen Erkrankungen und sogar zum vollzogenem Selbstmord (vgl. Montada & Kals 2013, 
S. 324ff.; Seidler 2013; Bergmann & Baier 2015). (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 113ff.) 
 
Der Typ der Täter_innen (vgl. Sutterlüty 2004) verfügt dagegen über ein hohes Maß an weit 
ausgebauten sozialen Beziehungen innerhalb der Klassengemeinschaft. Doch auch diese 
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Gruppe fällt mit eher unterdurchschnittlichen Schulleistungen auf und hat eine Distanz zur 
Institution Schule aufgebaut. Grundsätzlich gibt es sowohl männliche als auch weibliche Tä-
ter_innen, die das ganze Spektrum an Gewaltformen gegenüber ihre Mitschüler_innen an-
wenden – wie z. T. auch sehr harte physische Auseinandersetzungen oder Happy Slapping 
(vgl. Equit 2011; Streit 2000; Gaertner & Saad 2013). (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 113ff.) 
 
Die Episodentäter_innen üben in der Regel keine Gewaltformen auf ihre Mitschüler_innen 
aus. Sollten von diesem Typen Gewaltformen ausgehen, dann nur in relativ selten Fällen und 
lediglich in Form von leichten Gewaltarten – wie wenig gravierende physische Gewalt, in 
keinem Fall aber ein Happy Slapping-Vorkommen (vgl. Hilgers 2011). Im Umgang mit dieser 
Gruppe ist ein hohes Maß an Effekten der schulischen Präventions- und Interventionspro-
gramme zu erwarten, da die Vertreter_innen grundsätzlich die Gewalt als Mittel zur Durch-
setzung ihrer eigenen Ziele ablehnen. Problematisch ist nur, dass sich einige Schüler_innen, 
die dieser Gruppe zuzuordnen sind, in eine Gewaltkarriere begeben und sukzessive die 
Merkmalsausprägungen des Typs der Täter_innen annehmen (vgl. Sutterlüty 2004). Folglich 
üben die Jugendlichen eine stetig steigende Anzahl an Gewaltformen aus, deren Intensität im 
Zeitverlauf immer mehr zunimmt. Ermöglicht wird die individuelle Genese durch weitrei-
chende Abstumpfungsprozesse, die die Schüler_innen in der sozialen Interaktion zu immer 
massiveren Gewaltmitteln greifen lässt. (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 133ff.) 
 
Die zahlenmäßig größte Gruppe innerhalb der Klasse weist die Eigenschaften des Typs der 
Unbeteiligten auf. Diese verfügen über relativ gut entwickelte soziale und kommunikative 
Kompetenzen, welche es ihnen ermöglichen, die auftretenden Bewältigungsprobleme weit-
gehend gewaltfrei und in ihrem Sinne zu lösen. Diese Jugendlichen weisen das höchste „Alt-
ruismus- und Präventionspotential“ der Klassengemeinschaft auf (ebd., S. 115).  
Problematisch an den Merkmalsausprägungen dieses Typus ist dagegen, dass die Schüler_in-
nen die aggressiven Handlungen der Täter_innen dulden und die Opfer nicht hinsichtlich 
ihrer Bewältigungshandlungen unterstützen, obwohl sie ein dahingehend ausgestaltetes In-
terventionspotential besäßen. Aufgrund der ausbleibenden Interventionen der Klassenge-
meinschaft sähen sich die Täter_innen noch zusätzlich in ihrem Agieren bestärkt, da sie von 
außen keine Verhaltensgrenzen gesetzt bekommen. (Vgl. ebd., S. 113ff.) 
 
Die Merkmalsausprägungen des Typs der Täter_innen-Opfer dahingegen werden statistisch 
von den wenigsten Schüler_innen angenommen. Die Eigenschaften dieser Kategorie sind 
wenig ausgebaute schulische und soziale Selbstwirksamkeitsfähigkeiten. Die von diesem 
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Typ ausgehende Gewalt ist charakteristisch geprägt von überwiegend harten Gewaltformen 
– wie beispielsweise der Ausübung von Happy Slapping (vgl. Hilgers 2011). Diese Phäno-
mene können die Vertreter_innen weitgehend skrupellos anwenden, da sie sowohl über Tä-
ter_innen- als auch Opfererfahrungen verfügen, was bei ihnen einen hohen Grad eines Ab-
stumpfungsniveaus auslöst. Aufgrund dieser Abstumpfungserfahrungen, die die Jugendli-
chen durch das Erleben beider Perspektiven kennengelernt haben, agieren sie beim Einsatz 
von Gewaltformen weitgehend ungehemmt. (Vgl. ebd.) 
Das Mittel des Einsatzes von harten Gewaltformen stellt darüber hinaus ein Versuch der Ju-
gendlichen dar, sich auf diese Weise die Anerkennung der anderen Peermitglieder zu erwir-
ken. Die Achtung der Klassengemeinschaft stellt sich bei der Gruppe nicht durch das er-
reichte Niveau der Schulleistungen ein – sondern durch das gezielte Schikanieren einiger 
Jugendlichen. Ohne die Ausübung aggressiver Handlungen bliebe diese Gruppe der Heran-
wachsenden weitgehend unbeachtet. Aufgrund dieser Eigenschaften ist das Gewaltverhalten 
dieses Typs auch für die schulischen Präventions- und Interventionsprogramme nur sehr be-
dingt zu erreichen, da der Status der Schüler_innen, von denen keine Gewaltformen mehr 
ausgehen, innerhalb der Klasse als fragwürdig erscheint. (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 113ff.)  
 
Die empirischen Untersuchungen lassen darüber hinaus vermuten, dass das schulische und 
auch das außerschulische Freizeitverhalten der Lernenden in einem direkten Zusammenhang 
zu stehen scheinen. Diese Annahme bedeutet, dass die Vertreter_innen der Täter_innen, der 
Täter_innenopfer und der Opfer – aufgrund ihrer spezifischen Merkmalsausprägungen – 
auch nach dem Ende eines Schultages in ihren Rollen verbleiben und somit auch während 
ihrer Freizeitaktivitäten den zielgerichteten Schädigungshandlungen anderer ausgesetzt sind, 
bzw. auch stringente Aggressionen von ihnen ausgehen. (Vgl. ebd.) 
 
 
3.2.3 Probabilistische Gewalterscheinungsfaktoren 
 
Mithilfe der erhobenen empirischen Daten an Schulen konnten – über die Feststellung des 
Gewaltausmaßes hinausgehend – wiederholt mehrere probabilistische Risikoindikatoren auf-
gezeigt werden, welche die Wahrscheinlichkeit des Auftretens eines gewalthaltigen Handelns 
bei den Jugendlichen statistisch begünstigen oder senken. Einige dieser probabilistischen 
Gewalterscheinungsfaktoren werden im Rahmen des Kapitels dargestellt.  
In der Vergangenheit wurden vor allem Studien erhoben, die die Effekte zwischen einer re-
lativ geringen Anzahl von Indikatoren analysieren und sich weitestgehend auf einen 
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eingeschränkten Kreis von schulischen Akteur_innen konzentrieren (vgl. Schubarth 2013, S. 
54ff.). Aktuell scheinen sich die Forschungsvorhaben dagegen eher auf die Anwendung mul-
tivariater Statistikverfahren zu fokussieren – wie den Methoden der mehrdimensionalen Va-
rianzanalyse, der multiplen Korrelations- und Regressionsanalyse, wobei sie ein komplexes 
Wirkungsgeflecht zur Erklärung der Entstehung von Gewalt und den -rollen heranziehen. 
Dies ist notwendig, da die Gewaltentstehung als ein sehr komplexer Vorgang betrachtet wird 
– „An important message […] is that we need to take a dynamic approach to studying victi-
mization across development […]“ (Salmivalli 2018, S. 71). Um diesen vielfältigen Entste-
hungsprozess zu untersuchen, analysieren beispielsweise Melzer et al. (2011), Bilz et al. 
(2017), Salmivalli (2018) oder Hong und Espelage (2012) – aus einer sozialökologischen 
Forschungstradition stammend (vgl. Bronfenbrenner 1981; Bronfenbrenner 1976) – gleich-
zeitig die Effekte einer großen Anzahl an Indikatoren auf verschieden Ebenen. Zur Erfor-
schung der Thematik der Gewalt an Schulen werden neben den schulischen Akteur_innen 
selbst noch weitere Indikatoren hinzugenommen, wie der Untersuchung der Zusammenset-
zung der Nachbarschaft des Schulsprengels – im Sinne der soziökonomischen Analyse (vgl. 
Bacchini et al. 2009). Die Autor_innen gehen davon aus, dass der gegenseitige Umgang, der 
in der Wohngegend herrscht, auch das schulische Miteinander prägt. Des Weiteren legen 
Niproschke et. al. (2017) bei ihrer Analyse der Lehrer_innenintervention bei Gewaltphäno-
menen ein Modell in Anlehnung an Fend (2008) zugrunde, wofür sie Daten aus der Mikro-
ebene (situative Gegebenheiten), Mesoebene (klimatische Gegebenheiten) und Makroebene 
(schulstrukturelle Gegebenheiten) analysieren (vgl. Niproschke et al. 2017). 
Im Sinne der Beantwortung der Forschungsfrage werden für die Darstellung vier Indikatoren 
ausgewählt. Im Allgemeinen scheint die Schüler_innenpersönlichkeit – mit ihren individuel-
len Neigungen und Kompetenzen – ein wesentlicher Indikator dafür zu sein, welcher zur 
Ausprägung einer Gewaltrolle beiträgt (vgl. Kapitel 3.2.3.1). Weitere einander gegenseitig 
beeinflussende, statistisch signifikante Indikatoren bzw. Gruppen, die mit einer Wahrschein-
lichkeit einhergehen, das Maß des Auftretens von gewalthaltigen Handlungen zu erhöhen 
oder – im Gegenteil – zu vermindern, sind die Eltern (vgl. Kapitel 3.2.3.2), die Peergruppen 
(vgl. Kapitel 3.2.3.3) sowie die Institution Schule (vgl. Kapitel: 3.2.3.4). Die einzelnen Fak-
toren werden in den folgenden Abschnitten skizziert. (Vgl. Schubarth 2013) 
 
Bezogen auf den folgenden Überblick heben Dollase (2013), Lessing und Greve (2015) so-
wie Helsper (2013) generell den „probabilistische[n] Charakter aller Ursache-Wirkungs-
aussagen in der Erziehung mit und zur Gewalt“ einschränkend hervor (Dollase 2013, S. 18, 
Einfügung P. S.). Demnach führt das Auftreten von einem oder von mehreren Indikatoren 
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innerhalb der Ontogenese eines Individuums nicht unweigerlich zum Entstehen von aggres-
siven Gewalttäter_innenbiographien, denn die „Risikomarker sind keine Erklärung“ (Les-
sing & Greve 2015) gewalthaltigen Verhaltens, da sie in ein ubiquitäres, multivariates Modell 
eingebettet sind (vgl. Helsper 2006, S. 211f.). Folglich gäbe es während der Sozialisation 
keinen Automatismus dafür, dass das sich Einstellen von ausschließlich einem Faktor zu ei-
ner sicheren Ausbildung einer Mehrfachtäter_innen-, einer Täter_innenopfer- oder einer Op-
ferkarriere führt (vgl. Sutterlüty 2004). Da es sich allerdings um probabilistische Faktoren 
handelt, kann dem gegenüber sehr wohl ein einzelner Indikator die Auftretenswahrschein-
lichkeit von Gewaltrollen massiv beeinflussen. Für diese Annahme spricht, dass beispiels-
weise die Transgender-Jugendlichen innerhalb der Studien – im Vergleich zu den anderen 
gleichaltrigen Schüler_innengruppen – massiv höhere Opferwerte aufweisen (vgl. Gaupp & 
Buschmeyer 2017; Erath et al. 2009). Diese Einordnung ist bei der Darstellung der einzelnen 






Zunächst werden die statistisch relevanten Eigenschaften eines Lernenden bzgl. der Ausprä-
gung seiner individuellen Gewaltbereitschaft thematisiert.  
Laut Lipsey & Derzon (1998) erhöht sich die Wahrscheinlichkeit eines gewalthaltigen Agie-
rens, wenn die Schüler_innen ein geringes schulisches Leistungspotential aufzeigen. Durch 
dieses geringe Maß an schulischem Leistungsvermögen stellen sich häufig Misserfolge in-
nerhalb der Notenvergabe ein, die eine Distanz zur Institution implizieren können. Dem eben 
beschriebenen Schüler_innenbild fällt es offenbar leichter, sich die Anerkennung seiner Klas-
senmitglieder mittels der Ausübung seiner physischen Körperkraft zu verdienen, anstatt sie 
sich durch die Schulleistungen zu erarbeiten. Das Bild eines „männlichen, leistungsschwa-
chen, unkontrollierten Schüler[s] aus sozial benachteiligtem Milieu, der keine Grenzen und 
Normen bzw. Rechtsbewusstsein gelernt hat“ (Schubarth 2013, S. 73), entspricht den empi-
rischen Risikofaktoren, die die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von gewalttätig handeln-







In der historischen Genese der Familie und der Erziehungsauffassungen sind, wie bereits in 
der Analyse der Gewaltforschungsperspektive der Soziologie deutlich wurde (vgl. Kapitel 
3.1.1.3), Wandlungsprozesse hin zu einer breiten Differenzierung, aber auch zur Labilität der 
sozialen Bindungen erkennbar. Die traditionellen Sozialisationsinstanzen – wie die Eltern, 
die Kirche, die Nachbarn und die Gemeinde – stehen innerhalb der Sozialisation in Konkur-
renz zu anderen Akteur_innen – wie den Peergruppen, worin die Jugendlichen involviert sind. 
Zusätzlich treten seit den letzten Dekaden neben dem traditionellen Familienbild immer wie-
der neue Formen des elterlichen Zusammenlebens auf und verändern bzw. differenzieren da-
mit die Bedingungen des Aufwachsens der Kinder – wie das Konstrukt einer Patchworkfa-
milie. Dabei konstatieren Hurrelmann und Bründel (2008), dass – aufgrund diverser sozialer 
Probleme – eine wachsende Anzahl von Erziehungsberechtigten zentrale Erziehungsaufga-
ben nicht mehr leisten könnten. Diese Defizite implizieren, dass eine hohe Anzahl an Kindern 
nur in einem geringeren Maß auf die Herausforderungen der Schule vorbereitet seien und 
dies durch ein zielgerichtetes pädagogisches Einwirken der Institution ausgeglichen werden 
müsse. (Vgl. Schubarth 2013, S. 13; Hurrelmann & Bründel 2008) 
Dieser Betrachtungsweise folgend hat die erfahrene Erziehungspraxis der Eltern einen sta-
tistischen Einfluss auf die Ausbildung der individuellen Gewaltbereitschaft (vgl. Müller & 
Ittel 2015; Büchner et al. 2012; Brake & Büchner 2011; Totura et al. 2008). Übereinstim-
mend stellten die analysierten Studien über den Einfluss der Erziehungsweise der Eltern fest, 
dass die Elterngeneration ihre Nachkommen – beispielsweise aufgrund des umgesetzten Er-
ziehungsstils – hinsichtlich der späteren Lebensbewältigungshandlungen maßgeblich prägen 
(vgl. Lipsey & Derzon 1998). 
Die Forschungsergebnisse legen nahe, dass die Jugendlichen, die einen restriktiven Erzie-
hungsstil erleben, welcher ein rohes Bild von Männlichkeit vermittelt und das Erfahren von 
gewalthaltigen Erziehungsmethoden einschließt – wie beispielsweise das Schlagen als eine 
alltägliche Bestrafungsform, mit höherer Wahrscheinlichkeit als Verursacher_innen von Ge-
waltformen auftreten. Dabei ist es im deutschsprachigen Raum nicht entscheidend, ob das 
Kind in einer deutschen oder in einer ausländischen Herkunftsfamilie aufwächst, sondern 
alleinig die Vermittlung von Normen- und Wertevorstellungen sind hinsichtlich der Ausprä-
gung der Gewaltaffinität von Bedeutung. (Vgl. Schubarth 2013, S. 73ff.; Melzer et al. 2011) 
Der Migrationshintergrund bildet keinen eigenständigen Indikator, da die Forschungsstudien 
hierfür keine einheitliche Definition zugrunde legen bzw. wird diskutiert, welche Reichweite 
der Begriff der Migrant_innen aufweist. Entweder bezieht sich der Begriffsinhalt auf das 
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Erleben einer Wandererfahrung ohne den Besitz eines festen Wohnsitzes, einer zugesproche-
nen Staatsbürgerschaft oder einer eindeutigen historischen Abstammung – in der Form – dass 
bereits mehrere Generationen der eigenen Familie in einem bestimmten Gebiet lebten. Es ist 
dagegen Konsens, dass viel eher bei allen Jugendlichen multiple Problemlagen auftreten kön-
nen – wie eine unzureichende Sprachkenntnis, exzessiver Drogenkonsum in Verbindung mit 
einem geringen Maß an elterlicher Fürsorge, die in ihrer Zusammensetzung das Auftreten 
eines gewalthaltigen Handelns wahrscheinlicher werden lassen (vgl. Bögelein 2015, S. 108). 
Sowohl für autochthone Schüler_innen als auch für Jugendliche mit einem Migrationshin-
tergrund wird angenommen, dass ständige Wohnortswechsel – mitunter in einem fremden 
Sprachraum – einen niedrigeren staatlich anerkannten Bildungsstand implizieren können, 
was wiederum die Chance auf das Einnehmen von gesellschaftlich anerkannten Positionen 
verringert. Im Rahmen der soziologischen Erklärungstheorien wirken unzureichende Mittel 
bei der Erreichung anerkannter kollektiver Ziele als gewaltfördernd. (Vgl. Kapitel: 3.1.1.3) 
Darüber hinaus kann die Wandererfahrung bei den Schüler_innen zu einem besonders auf-
wändigen Identitätsfindungsprozess beitragen. Die Jugendlichen stünden dabei vor der Her-
ausforderung, gegenüber mehreren Kulturen ihre gesellschaftlichen Positionen bzw. ihre so-
zialen Rollen zu definieren. Dabei könnten die Heranwachsenden unterschiedlichen Erwar-
tungshaltungen gegenüberstehen, wobei beispielsweise die Herkunftsfamilie eine andere 
Vorstellung eines Lebenskonzeptes vertritt als die Peergruppen des Ziellandes. (Vgl. Uslucan 
2012, S. 23f.; Möller 2012; Bögelein 2015) 
Über die Aufgabe des Begleitens der Schüler_innen während des Aufwachsens hinaus kann 
die Gruppe der Eltern auch als direkte Aggressor_innen im Schulkontext in Erscheinung tre-
ten. Ein solches Verhalten besteht u. a., wenn die Erziehungsberechtigten die Pädagog_innen 
bedrohen bzw. diese bei der Notengebung zu manipulieren versuchen oder mit einer unbe-
gründeten Anzeige auf ein vermeintlich ungerechtfertigtes Lehrer_innenhandeln reagieren. 
Zusätzlich kommt es auch zu Situationen, in denen Kinder versuchen die Familienfehden an-
stelle ihrer Eltern auszutragen. Dabei nehmen die Kinder die Rolle ihrer Eltern an und pro-
bieren deren Konflikte mit anderen Familien gegenüber den Mitschüler_innen im Klassen-
raum auszutragen. Folglich müssen die Jugendlichen untereinander nicht unbedingt in Strei-
tigkeiten verwickelt sein, trotzdem kommt es zum Auftreten von Gewaltphänomenen. (Vgl. 







Neben den traditionellen Sozialisationsinstanzen zeigt auch der Umgang in der Gruppe der 
Gleichaltrigen Effekte innerhalb der Sozialisation der Heranwachsenden – „Adolescence is 
a period where friendships and peer support are essential“ (Hong & Espelage 2012, S. 316; 
vgl. Salmivalli 2018). Da sich beispielsweise die Gewaltart des Mobbings nur im sozialen 
Kontext ereignet, ergeben sich aus der Zugehörigkeit zur Peergruppe und der Art des dortigen 
Umgangs Effekte auf die Herausbildung des Grades der Gewaltbereitschaft sowie der -rolle 
eines Individuums (vgl. Anderson et al. 2015; Salmivalli & Peets 2018). Dabei scheint das 
Eingehen von Freundschaften mit engen Bindungen, in denen sich die Jugendlichen häufig 
gegenseitig unterstützten, die Schüler_innen im hohen Maß vor der Einnahme der Opferrolle 
zu schützen. Schließlich müssten sich die Jugendlichen dann nicht allein fühlen, wenn sie 
zielgerichteten Gewaltformen anderer ausgesetzt sind (vgl. Schmidt & Bagwell 2007). 
Hurrelmann und Bründel (2008) gehen davon aus, dass der von den Individuen erfahrene 
Erziehungsstil sowie die damit inkorporierten Werte und Normenvorstellungen sich wiede-
rum auf die Freundeswahlpräferenz der Jugendlichen auswirken. Demnach ist die Wahr-
scheinlichkeit hoch, dass sich die Schüler_innen auch nahestehende Freund_innen suchen, 
die ebenso ähnliche Weltdeutungen vertreten wie sie selbst. Schließlich handelten diese Peers 
häufig im Sinne ihrer eigenen Handlungsroutinen. Demnach entstünden mit einer erhöhten 
Wahrscheinlichkeit gewaltaffine Gruppen, wenn sich mehrere gewaltbereite Jugendliche zu-
sammenschlössen. (Vgl. Hurrelmann & Bründel 2008) 
Eine autoritär erzogene und gewaltbereite Peergruppe hat wiederum Effekte auf die Ausbil-
dung und die Verfestigung von den Werthaltungen der Heranwachsenden (vgl. Schubarth 
2013, S. 75ff.). In diesen Gruppen ist es möglich, dass darüber hinaus vermehrt ähnliche 
Medien und Netzwerke konsumiert werden, die beispielsweise gegenüber wahrgenommenen 
Gewalterscheinungen abstumpfen und folglich ein brutaleres Verhalten begünstigen – das 
Konsumieren von gewalthaltigen Fernsehformaten und Videospielen (vgl. Bushman & An-
derson 2001; David-Ferdon & Hertz 2007). Weiterhin könnten die intensiv angewendeten 
Formate die Werte und die Einstellungen der Rezipient_innen wiederum unterstützen. (Vgl. 
Hurrelmann & Bründel 2008, S. 59ff.; Dollase 2010) Auf der Grundlage dieser Wertehaltun-
gen ist es möglich, dass sich die Peers auch innerhalb der sozialen Netzwerke mobben. Al-
lerdings deuten die empirischen Messungen darauf hin, dass das Cybermobben in deutlich 
weniger Fällen auftritt als das traditionelle Mobben (vgl. Wachs 2017a; Wachs 2017b). 
Besonders offensichtlich werden diese Zusammenhänge in gewaltbereiten Jugendgruppen, 
die Anhänger_innen eines politischen Extremismus sind: „In politisch-sozialen Milieus und 
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jugendlichen Subkulturen ist durchaus Unterstützung für gewalthaltige Strategien zu vermu-
ten. Dies gilt etwas für die Autonomen, aber auch für die Skinheads“ (Jaschke 2006, S. 40). 
Demnach sei die Ausübung des ganzen Spektrums der Gewaltformen ein charakteristisches 
Wesensmerkmal dieser Zusammenschlüsse. Diese mehrdimensionalen Gewaltformen sind 
aber auch ein Merkmal von Mobbing bzw. von Bullying und deren Auftreten ist folglich auch 
im Klassenraum messbar, da auch solche Jugendliche die Schule besuchen (vgl. Niproschke 
et al. 2017). 
 
 
3.2.3.4 Institution Schule 
 
Für die Institution Schule ergeben sich zwei Schlussfolgerungen, denn sie tritt einerseits als 
Empfängerin aber andererseits auch als Produzentin von Konflikt- und Gewaltphänomenen 
in Erscheinung. Zum einen besuchen mitunter hochgradig gewaltbereite Jugendliche die 
Schule und üben dort zielgerichtet Aggressionen gegen andere aus (vgl. Hurrelmann & Brün-
del 2008). Zum anderen sind nach Galtung (1975) ein Teil der Schulstrukturen in der Form 
ausgestaltet, dass einige Schüler_innengruppen systemisch innerhalb der Notenvergabe be-
nachteiligt werden – in Form der strukturellen Gewalt (vgl. Galtung 1975). Aufgrund dieser 
Situation stellt die Schulentwicklung einer Einrichtung einen wichtigen Indikatoren dar, der 
die Wahrscheinlichkeit erhöht oder senkt, dass Gewalt auftritt (vgl. Meyer-Adams & Conner 
2008; Totura et al. 2008). 
 
Empfängerin von Konflikt- und Gewaltphänomenen: Wie bereits im Kapitel über die Jugend-
lichen dargestellt wurde, ergibt sich aus den veränderten Lebensbedingungen der Schüler_in-
nen für die Institution Schule bzw. für das professionelle Agieren der Lehrer_innen eine neue 
Situation. Offensichtlich importieren die Jugendlichen einerseits „unkontrollierte Aggressi-
onsimpulse in den schulischen Raum“, mit denen von den schulischen Akteur_innen dort 
umgegangen werden muss (Hurrelmann & Bründel 2008, S. 8). Dabei werden die Päda-
gog_innen auch Opfer von Schüler_innengewalt (vgl. Forsa 2016). Dollase et al. (2000) le-
gen einen Zusammenhang zwischen dem Verhalten der Lehrer_innen und der Ausprägung 
der Gewaltbereitschaft unter den Schüler_innen nahe (vgl. Dollase et al. 2000). 
 
Produzentin von Konflikt- und Gewaltphänomenen: Demgegenüber konstatieren viele Au-
tor_innen, dass die gesellschaftliche Bedeutung der Allokationsfunktion (Fend 1980) für Ler-
nende immer mehr zunähme, in welcher die Institution Schule mittels der Notenvergabe 
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Voraussetzungen für das Einnehmen von gesellschaftlich anerkannten Positionen schafft. Al-
lerdings hätte eine steigende Anzahl von Jugendlichen Schwierigkeiten damit, jenes dafür 
geforderte schulische Anforderungsniveau zu erreichen (vgl. Schubarth 2012, S. 13). Daraus 
resultiert wiederum, dass viele Lehrende auf „zunehmende Verunsicherungen und viel Kon-
fliktstress im Umgang mit Schülern, Eltern und Kollegen“ reagieren müssen (Rohnstock; 
Roller 2013, S. 1). (Vgl. Meier & Tillmann 2000; Melzer et al. 2011) 
Die Lehrer_innen erfahren Gewaltformen der anderen schulischen Akteur_innen, üben diese 
aber ebenso auf die Gemeinschaft aus. Daher müssen die Lehrer_innen im Unterrichtsalltag 
sehr professionell agieren, denn die Studien deuten darauf hin, dass die von den Pädagog_in-
nen ausgehenden Gewaltformen von den Jugendlichen als ebenso verletzend und häufig wie 
die von den Mitschüler_innen erzeugten Phänomene wahrgenommen werden (vgl. Galtung 
1975). Beispielsweise gaben die befragten Schüler_innen in der Studie von Krumm (1997) 
an, sogar häufiger seitens der Lehrer_innen Gewaltformen ausgesetzt zu sein als von der 
Gruppe der Schüler_innen. Die Befragung Krumms (2003) von Student_innen ergab (n=915), 
dass sich über zwei Drittel der Proband_innen während ihres Schulbesuches Kränkungen des 
Lehrer_innenpersonals ausgesetzt sahen – wie „Vorurteile, Bloßstellen, Ungerechtigkeit, Lä-
cherlichmachen, Verletzen von Rechten, Unterstellungen, Drohungen“ (Krumm & Weiß 
2003, S. 37) (vgl. Krumm 1997). Die empirischen Messungen deuten allerdings auf eine 
rückläufige Tendenz der von den Lehrer_innen ausgehenden, gegen Schüler_innen gerichtete 
Gewaltformen hin – zumindest in Sachsen (vgl. Dudziak et al. 2017).  
Beispielsweise verfügen Lehrpersonen über weitgehend unbewusste schichtspezifische oder 
ethnische Stereotype, welche die Wahrnehmung, die Bewertung, die Prognose der zukünfti-
gen Entwicklung und somit die Ausübung der Allokationsfunktion verzerren (vgl. Meier & 
Tillmann 2000). Unabhängig vom gezeigten Leistungsstand und dem -willen der Jugendli-
chen werden die Heranwachsenden aus den sozial privilegierten Familien der eigenen kultu-
rellen Gruppe bevorteilt, was bei den übrigen Jugendlichen aggressive Frustrationshandlun-
gen auslösen kann (vgl. Schuchart & Dunkake 2014; Mok et al. 2015; Stahl 2007; Glock & 
Krolak-Schwerdt 2013; Glock 2016). 
Aufgrund dieser Situation sollten Pädagog_innen ihr Verhalten fortlaufend selbst reflektieren 
(vgl. Humpert & Dann 2012). Die Lehrer_innen sind dazu angehalten bereits im frühen Sta-
dium von Auseinandersetzungen einzugreifen, um eine weitergehende Eskalation der Gewalt 
unter den Mitschüler_innen zu verhindern. Des Weiteren kann die Berufsgruppe die Gewalt-
bereitschaft minimieren, indem die Pädagog_innen einen interessanten und abwechslungs-
reichen Unterricht gestalten, an dem die Schüler_innen gerne partizipieren und Themen und 
Abläufe mitbestimmen können. (Vgl. Bilz et al. 2015; Schubarth 2013, S. 65ff.; Melzer et al. 
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2011) Darüber hinaus wird die Unterstützung von schulischen Präventionsmaßnahmen – wie 
die von Peermediationstrainings – als gewaltmindernd angesehen (vgl. Behn et al. 2006). 
 
 
3.3 Bewältigungshilfeprogramm der Peermediation 
 
Die bisherigen Kapitel zeigen, dass sich in den Bildungsinstitutionen anscheinend unver-
meidlich diverse Gewalt- und Konfliktformen ereignen, welche entweder von außen hinein-
getragen oder diese sogar von der Institution Schule selbst produziert werden (vgl. Schubarth 
et al. 2015). Generell nutzt jedes Individuum wahrscheinlich unzählige situations- und per-
sönlichkeitsabhängige Strategien, um die Bewältigungsprobleme in seinem Sinne zu lösen, 
die mit der Lebensführung einhergehen (vgl. Berkel 2014). 
Auch die Institution Schule steht der festgestellten Konflikt- und Gewaltemergenz nicht 
hilflos gegenüber. Stattdessen wurde an Schulen eine nahezu unüberschaubare Vielzahl von 
unterschiedlichen Präventions- und Interventionsprogrammen implementiert. Diese wollen 
den Alltagsstrategien der Beteiligten offenbar dahingehend überlegen sein, indem sie weitere 
Bewältigungsoptionen anbieten sowie nachhaltigere Lösungen im Sinne der Jugendlichen 
anstreben (vgl. Groeger-Roth 2014). (Übersichten vgl. Grumm et al. 2013; Schubarth & Mel-
zer 2015; Gugel 2010; Stiftung Deutsches Forum für Kriminalprävention 2018; Landesprä-
ventionsrat Niedersachsen 2018) 
Aufgrund der extremen Vielschichtigkeit der schulischen Bewältigungsangebote gibt es –
nach Schubarth et al. (2015) – in dem Bereich der Präventions- und Interventionsprogramme 
noch einen Forschungsbedarf: „Im Unterschied zur Erforschung von Gewalt in der Schule 
gibt es nur sehr wenig Forschung, die sich dem Thema schulische Gewaltprävention an deut-
schen Schulen annimmt“ (Schubarth et al. 2015, S. 8). Die vorliegende Forschungsarbeit will 
einen Betrag zur Aufklärung dieser festgestellten Forschungslücke leisten. 
Um das zu bewirken wird zu Beginn des Kapitels auf das allgemeine Begriffsverständnis 
von den schulischen Programmen, der Prävention und der Intervention eingegangen, auf de-
nen die Forschungsarbeit basiert (vgl. Kapitel 3.3.1). Darauffolgend wird ein Einblick in die 
Vielfalt der schulischen Präventions- und Interventionsprogramme gegeben (vgl. Kapitel 
3.3.2). Das darauffolgende Kapitel widmet sich der Diskussion um den Mediationsbegriff, 
wobei insbesondere auf das Anwendungsgebiet der Institution Schule eingegangen wird (vgl. 
Kapitel 3.3.3). Diese Herangehensweise ist notwendig, da innerhalb der Forschungsstudie 
die Akzeptanz und die Inanspruchnahme dieser Konzeption problematisiert wird. Zum Ab-
schluss der Darstellung wird auf die Möglichkeiten und die Grenzen der Anwendung der 
70 
Peermediationsansätze an Schulen eingegangen (vgl. Kapitel 3.3.3). Schließlich wurde jede 
Präventions- bzw. Interventionsmethode aus einer speziellen Theorieperspektive entwickelt, 
die sich auf die Unterstützung der Bewältigung einer Gruppe von Vorkommnissen kon-
zentriert. In der Folge ist keine Maßnahme dazu konzipiert, dass sie gleichmäßig Effekte auf 
das gesamte Gewalt- und Konfliktspektrum zeigt. 
 
 
3.3.1 Begriffsverständnis der schulischen Präventions- und Interventionsprogramme 
 
Unter dem Begriff der Präventions- und Interventionsprogramme werden grundsätzlich ver-
schiedene schulische Angebote zusammengefasst: 
„Als Programme werden in diesem Zusammenhang umfassende Handlungsansätze be-
zeichnet, bei denen Ziele, Strategien und Adressaten benannt sind, standardisierte Ab-
läufe festgelegt und didaktische Materialien zur Verfügung gestellt werden.“ (Schubarth 
& Melzer 2015, S. 400) 
Das grundlegende Ziel der Entwickler_innen der Konzepte ist es nicht, das Auftreten aller 
Konflikt- und Gewaltformen vollständig aus dem Schulalltag auszuschließen. Stattdessen 
beabsichtigen sie die schulischen Akteur_innen für das Themenfeld zu sensibilisieren und 
dahingehend zu unterstützen, um extreme Aggressionsexzesse zu verhindern und einen kon-
struktiven Umgang mit den Gewalt- und den Konflikterscheinungsformen zu vermitteln. 
(Vgl Hurrelmann & Bründel 2008) 
Ganz grundsätzlich bedeutet der Begriff der Prävention: Unter dem Begriff der Konflikt- 
und Gewaltprävention wird im Rahmen dieser Forschungsstudie das ganz allgemeine Ver-
ständnis von Handlungen mit einer Intention zugrunde gelegt, welche dem Auftreten und 
dem Eskalieren von Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen grundlegend vorbeugen 
will – ohne dass sich im Vorfeld ein konkreter Vorfall ereignet hat. Das Ziel ist es, bereits im 
Voraus so zu agieren, dass die Ereignisse, die Bewältigungsprobleme auslösen, gar nicht erst 
entstehen können. Somit bezeichnet die Gewaltprävention „alle Maßnahmen zur Verhinde-
rung oder Minderung von aggressiven und gewaltförmigen Handlungen“, wobei es um „not-
wendige Hilfen und Unterstützung im Kontext von Familie, Schule und Jugendhilfe“ geht 
(Schubarth 2000, S. 98). 
Dagegen umfasst der Begriff der Intervention: Der Gegenstand einer Intervention erklärt 
demgegenüber das direkte Einwirken in bereits vorgefallene Gewalt- und Konfliktbewälti-
gungsprobleme, um eine weitergehende Eskalation der Situation zu beenden (vgl. Melzer et 
al. 2011, S. 159). Im Rahmen der Interventionshandlungen kommen grundsätzlich alle schu-
lischen Akteur_innen in Frage, um in eine Situation einzugreifen. Bezeichnet werden „alle 
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Maßnahmen zur Verhinderung oder Minderung von aggressiven und gewaltförmigen Hand-
lungen“, wobei es um „notwendige Hilfen und Unterstützung im Kontext von Familie, Schule 
und Jugendhilfe“ geht (Schubarth 2000, S. 12). 
 
Über dieses allgemeine Verständnis hinaus werden die Bezeichnungen in den Wissenschaften 
der Psychologie, der Erziehungswissenschaften und der Kriminologie unterschiedlich ver-
wendet (vgl. Melzer et al. 2011, S. 159). Die Diskussion um den Präventions- und Interven-
tionsbegriff wurde innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Diskussion lange Zeit von 
der Kategorisierung durch Caplan (1964) dominiert. Dahingehend wird von einer Unterglie-
derung des Präventionsgegenstandes in drei Ebenen ausgegangen: der primären, der sekun-
dären sowie der tertiären Prävention (vgl. Caplan 1964, S. 26ff.). Für ein fächerübergreifen-
des Verständnis integrieren Melzer et al. erziehungswissenschaftliche, psychologische und 
kriminologische Perspektiven in das Modell Caplans (1964), welches im Anschluss darge-
stellt wird. (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 159–164) 
Die primäre oder die universelle Prävention ist darauf ausgelegt, die beabsichtigten Phäno-
mene gar nicht erst entstehen zu lassen, was weitergehende Interventionshandlungen obsolet 
erscheinen lässt. Im Rahmen des Wirkens dieser Ebene werden unspezifische Maßnahmen 
von allen Mitgliedern der Gruppe durchgeführt, ohne dass konkrete Gefährdungslagen oder 
spezielle Risikogruppen vorlägen. Zur Verwirklichung dieser Zielstellung dient die allge-
meine Umsetzung von Sozial- und Kompetenztrainings oder die Förderung eines prosozialen 
Umgangs mit Bewältigungsproblemen innerhalb der Gemeinschaft. (Vgl. ebd.) 
Die sekundäre oder selektive Prävention ist – entgegen des Wesens der ersten Ebene – wei-
tergehend spezialisiert und konzentriert sich auf spezielle Gefährdungslagen sowie die Un-
terstützung besonderer Risikogruppen – wie die Auseinandersetzung mit einzelnen Täter_in-
nen. Im Rahmen dieses Ansatzes durchlaufen ausschließlich gewisse Teile der Gemeinschaft 
vorbeugende Maßnahmen, wie die Umsetzung einer beratenden Elternarbeit oder einer ver-
tieften sozialpädagogischen Auseinandersetzung mit den Jugendlichen. (Vgl. ebd.) 
Innerhalb der tertiären Prävention, der Intervention oder der Indizierung wird grundsätzlich 
die Idee der Resozialisierung eines Individuums in das gesellschaftliche Normen- und Wer-
tesystem verfolgt. Die Akteur_innen sollen durch die Umsetzung dieser Maßnahmen dazu 
befähigt werden, in Zukunft elaborierter mit ähnlichen Bewältigungsproblemen umzugehen. 
Die gesetzten Ziele sollen infolge des Durchlaufens von Programmen der Erziehungshilfe 
oder durch eine therapeutische Aufarbeitung des Ereignisses erreicht werden. (Vgl. ebd.) 
Innerhalb der Schulpraxis verwischen allerdings die klaren Grenzen beider Begriffsverständ-
nisse, denn diese gehen innerhalb des Wirkens der Programme ineinander über. Wenn eine 
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Programmintervention beispielweise erfolgreich verläuft, weil die Streitenden weitreichend 
unterstützt werden, reagieren die Schüler_innen in Zukunft wahrscheinlich elaborierter auf 
ähnliche Formen von Bewältigungsproblemen. Folglich muss neben der ursächlich interve-
nierenden Wirkung von Programmen ebenso von damit einhergehenden präventiven Effek-
ten ausgegangen werden. (Vgl. ebd.) 
 
 
3.3.2 Überblick über schulische Präventions- und Interventionsangebote 
 
Die in der Schule umgesetzten Interventions- und Präventionsprogramme beabsichtigen auf 
voneinander differierenden Ebenen – Schule, Klasse und Individuum – zu wirken, fokussie-
ren unterschiedliche schulische Gruppen – Lehrer_innen und Schüler_innen – oder speziali-
sieren sich auf bestimmte Formen von Bewältigungsproblemen – wie Mobbing oder Happy 
Slapping. Über die spezialisierten Programme hinaus existieren noch Ansätze, die auch na-
hezu allen schulischen Ebenen zu Wirken beabsichtigen, wie das Interventionsprogramm 
nach Olweus (2011) oder dessen Weiterentwicklung KiVa (vgl. Stoiber et al. 2015). Im Fol-
gendem wird auf einige praxiserprobte schulische Angebote eingegangen. Die Abhandlung 




Beabsichtigte Effekte auf verschieden Schulebenen 
 
Die beabsichtigten Wirkungsebenen reichen von der individuellen bis zur gesamten Schul-
ebene. Die Prävention und die Intervention in Gewalt- und Konfliktvorkommen bildet einen 
möglichen Arbeitsschwerpunkt der Schulsozialarbeiter_innen. Dieser Ansatz zielt insbeson-
dere darauf ab, auf der individuellen Ebene zu wirken – der der einzelnen Schüler_innen. Im 
Zentrum der Schulsozialarbeit steht die persönliche Begleitung und die Beratung der Jugend-
lichen innerhalb ihrer Ontogenese. Dabei hätten die Schulsozialarbeiter_innen gegenüber 
den Lehrer_innen den Vorteil, dass sie den Jugendlichen – ohne den Zwang Noten zu verge-
ben und über die Unterrichtszeiten hinaus – vielfältige Bewältigungshilfen anbieten könnten. 
(Vgl. Reutter & Fröhlich-Gildhoff 2018; Speck & Olk 2010; Speck 2014; Just 2016)  
 
Das Modell der Lehrer-Schüler-Konferenz nach Gordon (1991), welches für die Gruppen der 
Lehrer_innen, Schüler_innen und Eltern gleichermaßen konzipiert wurde, versucht an 
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Schulen insgesamt eine präventive Lernumgebung zu kreieren, die die Phänomene gar nicht 
erst entstehen lässt (vgl. Gordon 1991). 
 
 
Beabsichtigte Effekte auf verschiedene Adressat_innengruppen 
 
Des Weiteren wurden gewaltpräventive Programme ausgearbeitet, die das Wirken verschie-
dener Adressat_innengruppen hervorheben. Das Kapitel 3.2.3.4 demonstrierte, dass Leh-
rer_innen – beabsichtigt oder unbeabsichtigt – verschiedene Gewaltformen auf die Jugend-
lichen ausüben. Das speziell für die Pädagog_innen ausgerichtete Konstanzer Trainingsmo-
dell (vgl. Humpert & Dann 2012; Humpert 2015) zielt darauf ab, dass die Lehrer_innen ihre 
Unterrichtsprozesse so ausgestalten, dass grundsätzlich das Maß der Gewalt- und Konflikt-
anlässe minimiert wird. Dahingehend soll beispielsweise verhindert werden, dass einige 
Schüler_innen nie drangenommen und daher benachteiligt werden, was bei ihnen zum Auf-
treten von Frustrationen führen kann. Im Rahmen dieses Modells hospitieren sich die Päda-
gog_innen innerhalb eines Lehrer_innentandems gegenseitig. Dabei wird das Unterrichts-
verhalten der Kolleg_innen analysiert, wonach sie sich anschließend gegenseitig – auf der 
Basis von elaborierten Kriterien – zu Reflexionsprozessen anregen. (Vgl. Toepell 2010) 
Dagegen konzentriert sich das speziell für die Schüler_innen erdachte Projekt Faustlos (vgl. 
Cierpka 2005; Schick & Cierpka 2010) auf das unspezifische Trainieren der Kommunikati-
ons- und der Sozialkompetenzen der Jugendlichen. Der Einsatz gewaltfreier Problembewäl-
tigungsstrategien könnten demnach bei den Heranwachsenden nicht generell als gegeben vo-
rausgesetzt werden. Für die Elaboration der beabsichtigten Kompetenzen durchlaufen die 
Schüler_innen ein eigens entwickeltes Curriculum, welches den professionellen Umgang mit 
Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen schult. (Vgl. Cierpka 2005; Schick & Cierpka 
2010) 
Einen grundlegend anderen Ansatz – hinsichtlich der Prävention aggressiven Verhaltens von 
Schüler_innen – vertritt die Trainingsraumkonzeption (Bründel & Simon 2013), wobei hier 
insbesondere auf Gewalt in Form von Unterrichtsstörungen eingegangen wird. Das Pro-
gramm nimmt den Standpunkt der Wahrnehmungskontrolltheorie (Powers 2005) ein und 
geht davon aus, dass wenn die Jugendlichen dazu angehalten werden, ihr Verhalten selbst zu 
reflektieren, dieses zu einer Reduktion der Anzahl an ausgeübten Gewalt- und Konfliktphä-
nomenen führt. Um die Zielstellungen des Programms umzusetzen, muss an Schulen zu-
nächst ein allgemein verbindliches Regelsystem eingeführt werden, in welchem die Lehren-
den problemfrei unterrichten und die Lernenden störungsfrei miteinander arbeiten können. 
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Halten sich einige Schüler_innen nicht an die allgemeine Verbindlichkeit, wird ihnen im 
Rahmen des Trainingsraumes die Möglichkeit eingeräumt, das eigene Agieren zu reflektie-
ren und eine gezielte Verhaltensänderung herbeizuführen. (Vgl. Wollenweber 2013) 
 
 
Programme zur Unterstützung bei konkreten Bewältigungsproblemen 
 
Es gibt Konzeptionen, die gegen die speziellen Bewältigungsprobleme einzelner Phänomene 
zu wirken beabsichtigen, wie beispielsweise der No blame approach-Ansatz (Blum & Beck 
2016). Dieser versucht die Jugendlichen beim Finden eines angemessenen Umgangs mit 
Mobbingproblemen zu unterstützen. Im Rahmen dieses Ansatzes werden die Ursachen, die 
zu den Eigenschaften der Situation geführt haben, nicht aufgearbeitet. Den Entwickler_innen 
geht es lediglich darum, unter Ausschuss von Vorwürfen mit den Opfern, den Täter_innen 
und Unbeteiligten der Klassengemeinschaft über die eingetretene Situation zu reden, um um-
setzbare Lösungsstrategien zu entwickeln, durch welche das Schikanieren der leidenden Ju-
gendlichen endet. (Vgl. Blum & Beck 2014) 
 
 
3.3.3 Bewältigungsangebot der Mediation 
 
Als eine mögliche Methode der Gewalt- und Konfliktbewältigung wird nun das Programm 
der Mediation skizziert. Neben den vielen anderen zur Verfügung stehenden schulischen Prä-
ventions- und Interventionskonzeptionen (vgl. Groeger-Roth 2014; Landespräventionsrat 
Niedersachsen 2018) wurde das exemplarische Beispiel der Mediationsmethoden ausgewählt, 
weil dies der zentrale Bezugspunkt der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit ist. Es han-
delt sich dabei um den Gegenstand, woran die Proband_innen ihre Gewalt- und Konfliktbe-
wältigungshandlungen in den Interviews explizieren.  
Am Beginn der Darstellung wird grundlegend in die Diskussion um die Mediation eingeführt 
(vgl. Kapitel 3.3.3.1). Diese Form der Einführung ist notwendig, da ein weitergehender Kon-
sens in den für die Arbeit gesichteten Publikationen – um die vermeintlich richtige Mediati-
onskonzeption – nicht erkennbar ist (vgl. Montada 2009; Friedman & Himmelstein 2013, S. 
33ff.; Köstler 2010, S. 19ff.; Montada & Kals 2013; Ihde 2012, S. 25–61; Weckert & Oboth 
2011). 
Anstelle dessen vertreten die Autor_innen z. T. widerstrebende Ansätze, in denen kontrovers 
ist, wie ein Mediationsverfahren konkret ausgestaltet sein muss. Im Rahmen der Forschungs-
arbeit wird beispielhaft auf zwei unterschiedliche Konzeptionen eingegangen – auf die von 
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Oboths und Weckerts (2011) und die von Montada und Kals (2013) – welche verschiedenar-
tig argumentieren, da ihre Ansätze auf divergierenden Methodologien basieren. Im Anschluss 
daran wird auf Besonderheiten der Adaptation der Mediation an die Bedingungen der Insti-
tution Schulen eingegangen – auf die Methoden der Peermediation (vgl. Kapitel 3.3.3.2). 
 
Innerhalb dieser Forschungsarbeit werden – wie innerhalb der Alltagssprache – grundsätzlich 
die Begriffe der Mediation, der Schlichtung und der Schüler_innenstreitschlichtung als Sy-
nonyme verwendet, obwohl sich ein Mediationsprozess z. T. weitreichend von der Verfah-
rensweise eines Schieds- oder Schlichtungsverfahrens abgrenzt (vgl. Montada & Kals 2013, 
S. 21f.; Grüner et al. 2015). 
Ein Schlichtungsverfahren findet beispielsweise bei der Lösungsfindung von Tarifkonflikten 
– zwischen den Vertreter_innen der Arbeitnehmer_innen und der Arbeitgeber_innen – in der 
deutschen Wirtschaft Anwendung. Im Rahmen dieses Verfahrens findet zwar – ähnlich, wie 
innerhalb einer Mediation – ein regelgeleitetes, vorstrukturiertes Gespräch zwischen den di-
vergierenden Parteien statt, indem die einzelnen Gruppen die Möglichkeit haben, ihre eige-
nen Sichtweisen und Interessen zu artikulieren. Die konkreten Lösungsstrategien bzw. Be-
wältigungsvorschläge werden – in Abgrenzung zum Verfahren der Mediation – jedoch nicht 
durch die Ratsuchenden selbst, sondern durch die einberufenen Schlichter_innen ausgearbei-
tet und den Beteiligten erst nach ihrer Entwicklung zur Abstimmung vorgelegt. Erst wenn 
alle involvierten Parteien den generierten Lösungsvorschlägen zugestimmt haben, gilt die 
Einigung als allgemein verbindlich. Die Ausarbeitung Lösungsvorschläge kommt folglich 
weitgehend ohne die Mitarbeit der Streitparteien aus. (Vgl. Montada & Kals 2013, S. 21f.; 
Grüner et al. 2015) 
 
 
3.3.3.1 Gegenstand der Mediation 
 
Zunächst wird näher auf die allgemeinen Verfahrensweisen der Methoden der Mediation ein-
gegangen.  
Die Mediation stellt ein offenes Angebot an Streitende dar, Lösungen für Konflikt- oder Ge-
waltbewältigungsprobleme mittels ausgebildeter Mediator_innen herbeizuführen, wenn eine 
Vermittlung aus den eigenen Fähigkeiten heraus als nicht mehr möglich erscheint (vgl. 
Schwarz 2005). Dabei wird den Teilnehmer_innen innerhalb des Verfahrens eingeräumt, die 
eigene Sichtweise vom Verlauf des Ereignisses zu schildern. Im Anschluss sollen die Ursa-
chen der Auseinandersetzung von den Akteur_innen offengelegt, wodurch Empathie für die 
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Position des anderen erzeugt werden soll (vgl. Wildfeuer 2005). Auf dieser Grundlage, wer-
den dann Alltagslösungen diskutiert. Die angestrebten Lösungen sollen dabei möglichst in 
direkter Kooperation der beteiligten Akteur_innen sowie gewaltfrei entstehen (vgl. Krottma-
yer 2012).  
Dieses Verfahren der Konfliktlösung wurde nach Griese (2005) in den 60-er und 70-er Jahren 
des zwanzigsten Jahrhunderts in den USA entwickelt (vgl. Griese 2005; Rademacher 2011, 
S. 108f.). Daraufhin wurde die Methode für die Verwendung unter den speziellen Bedingun-
gen vielfältiger Anwendungsbereiche adaptiert, wie beispielsweise für das Wirtschaftsleben 
(vgl. Dörflinger-Khashman 2010; Duve et al. 2011), für das Rechtswesen bzw. als ein Ersatz 
für ein ordentliches Gerichtsverfahren (vgl. Ade & Alexander 2017; Berger & Ukowitz 2005), 
als eine alternative diplomatische Interessenausgleichsmöglichkeit zwischen Staaten (vgl. 
Greig & Diehl 2012) aber auch vermittelnder Weg anstelle von Ehescheidungsprozessen (vgl. 
Rabl & Goldmann 2005). (Vgl. Griese 2005) 
 
Die Parabel des Orangenbeispiels versucht, die grundsätzliche Idee der Mediation darzustel-
len. Sie handelt von einem Geschwisterpaar, wovon beide eine Orange benötigen. Es ist im 
Haushalt allerdings nur noch eine Frucht verfügbar. Um sich nicht zu streiten, finden die 
Schwestern den Kompromiss, dass sie die Orange einfach in der Mitte teilen. Der außenste-
hende Betrachter empfindet diesen Kompromiss als gerecht, da jede Beteiligte genau den-
selben Output bekommt. Doch die Parabel geht noch weiter, denn die Schwestern hätten ihr 
Verhandlungsergebnis noch weitergehend optimieren können, da sie in der Auseinanderset-
zung beide unterschiedliche, unausgesprochene Motive hatten, um die Orange zu verwenden. 
Die eine Schwester benötigte nur die Schale, um damit einen Kuchen backen zu können, 
während die andere nur das Fruchtfleisch für einen frischgepressten Saft benötigt, um ihre 
Erkältungserscheinungen zu bekämpfen. Für die Schwestern bestand die Möglichkeit, ein 
besseres Ergebnis zu erzielen, welches ihren Konfliktalltagsstrategien überlegen gewesen 
wäre. Hätten die Schwestern im Vorfeld der Situation ausreichend miteinander geredet oder 
wären sie zu einem Vermittler gegangen, verfügten sie über ein größeres Verhandlungsergeb-
nis. Die gegenseitige Win-win-Situation blieb aus und beide Schwestern warfen den unge-
brauchten Teil der Orange weg. (Vgl. Weckert & Oboth 2011, S. 25ff.) 
Gemeint ist mit diesem Begriff nach Herzog (2007) somit der Versuch der Bewältigungsun-
terstützung von Streitparteien, die Hilfe bei einem Dritten suchen, um gemeinsam eine für 
sie verbindliche Vereinbarung auszuarbeiten (vgl. Herzog 2007, S. 18ff.). Die einbezogenen 
Streitschlichter_innen sind allerdings nicht für die Lösung des Problems verantwortlich, son-
dern ihr Aufgabenbereich lässt sich eher mit dem sprachlichen Bild der 
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Brückenerbauer_innen zwischen den Streitenden vergleichen, die den Konflikthabenden zu 
einem problemlosen Miteinander verhelfen, wie Friedman und Himmelstein (2013) zeigen. 
Ein weiteres Handlungsfeld der Mediator_innen ist das des Lösens von organisatorischen 
Aufgaben, wie z. B. die Absprache eines geeigneten Termins und das Suchen einer Räum-
lichkeit, damit das Verfahren weitgehend störungsfrei ablaufen kann. Durch das Eingreifen 
von außen soll nach Herzog (2007) eine weiterführende Eskalation der Bewältigungsprob-
leme verhindert werden. Die Verantwortung für die Lösung des Konflikts läge aber allein bei 
den Streitenden selbst, die beiderseitig faire Lösungen ausarbeiten müssen (vgl. Bertet & 
Keller 2011, S. 66). Die Mediator_innen sollten dafür sorgen, dass sich bei den Streitenden 
eine Atmosphäre der Vertrautheit entwickeln kann, in welcher sich alle Beteiligten öffnen 
könnten. (Vgl. Herzog 2007, S. 19ff.; Friedman & Himmelstein 2013) 
Die Vermittler_innen nehmen nicht die Rolle von Richter_innen ein, die „nach Schuld/Un-
schuld, Recht/Unrecht, nach Täter/Opfer, danach wer angefangen hat“, urteilen können 
(Herzog 2007, S. 19). Somit sind die Mediator_innen nach Griese (2005) auch nicht dazu 
berechtigt, irgendeine Form einer Sanktion auszusprechen. Die Streitparteien brauchen in-
folgedessen keine Bedenken vor der Konsultation der Streitschlichter_innen zu haben, da sie 
keine negativen institutionellen Sanktionen zu erwarten haben (vgl. Griese 2005, S. 15ff.). 
Das Verfahren der Mediation – mit dem Finden einer gemeinsamen verbindlichen Ordnung 
– wahrt dabei grundsätzlich die Normen des deutschen und des europäischen Rechtssystems. 
Allerdings muss während jeder Sitzung die Prämisse des unbedingten autonomen Verhaltens 
und der Urteilsfindung der Streitparteien gelten. Denn das deutsche und europäische Recht 
basiert darauf, 
„dass im Rahmen der Privatautonomie (Autonomie, gr.: Selbstgesetzgebung) Parteien 
unter Wahrung grundlegender Gesetzlichkeit berechtigt sind, mit Wirkung innerhalb der 
eigenen Lebenskreise rechtsschöpfend tätig zu sein, sich also insoweit ein eigenes Regel-
werk zu geben, welches die üblichen gesetzlichen Regeln zu ersetzen vermag“ (Berger; 
Ukowitz 2005, S. 105). 
 
Mit diesen allgemeinen Feststellungen endet der Konsens gegenüber dem Verfahren einer 
Mediation. Weitergehend wird diskutiert, welche konkrete Vorgehensweise – und damit ein-
hergehend welche konkrete Methodologie – dem Mediationsverfahren zu Grunde gelegt wer-
den muss, damit es gelingen kann. Die unterschiedlichen Menschenbilder führen zu verschie-





3.3.3.1.1 Mediationskonzept Oboths und Weckerts (2011) 
 
Oboth und Weckert (2011) plädieren für die Einhaltung von sieben Grundsätzen innerhalb 
der Durchführung einer Mediation, aus denen auch ihre zugrundeliegende Methodologie her-
vorgeht (vgl. Weckert & Oboth 2011, S. 35ff.). 
Das erste Gebot ist das der Einhaltung der unbedingten Freiwilligkeit der Teilnahme aller 
Beteiligten: Dieses besagt, dass bei jeder der involvierten Streitparteien ein gewisser innerer 
Antrieb vorhanden sein muss, sich der direkten Konfrontation mit dem Bewältigungsprob-
lem zu stellen. Damit einher geht auch die Freiheit und die legitime Forderung der Streiten-
den, eine Mediationssitzung jederzeit zu unterbrechen und zu einem späterem Zeitpunkt wei-
terzuführen. (Vgl. ebd., S. 37f.) 
Ein weiteres Gebot stellt das der Verpflichtung zur Neutralität und zur Allparteilichkeit der 
Mediator_innen gegenüber den Streitparteien dar. Dabei sollten die Streitschlichter_innen 
möglichst jeder Partei die identische Aufmerksamkeit zuwenden und Hilfsstellungen ge-
währleisten. Eine Übervorteilung eines Individuums könnte zu einem wahrgenommenen Un-
gerechtigkeitsempfinden der anderen Partei führen und den gegenseitigen Vertrauensaufbau 
der Beteiligten im erheblichen Maß stören. (Vgl. ebd., S. 38ff.) 
Ebenso wird in dieser Herangehensweise die Eigenverantwortlichkeit der Streitparteien her-
vorgehoben. Damit thematisieren die Autor_innen, dass die Parteien als die Expert_innen 
ihres eigenen Streits angesehen werden und ihre eigenen Interessen wirkungsvoll vertreten. 
Folglich wäre jede Form eines externen Eingreifens unzulänglich. Die Mediator_innen haben 
nur die Aufgaben den äußeren Gesprächsrahmen ausrecht zu erhalten und die Konfliktha-
benden durch das Gespräch zu führen. (Vgl. ebd., S. 40ff.) 
Der anschließende Grundsatz bezieht sich auf die unbedingte Einhaltung der aufeinander 
abgestimmten Verfahrensschritte während der Durchführung einer Mediation. Das Verfahren 
ist ein klar strukturiertes Gespräch mit streng aufeinanderfolgenden, inhaltlich gegliederten 
Phasen. Dabei müssen die Gesprächsregel durchgehend aufrechterhalten werden, wie z. B. 
die Bewahrung der Vertraulichkeit der Gesprächsinhalte, die des sich gegenseitig Ausreden-
lassens sowie die strikte Einhaltung des Beleidigungsverbotes. Die Streitenden müssten über 
die Verfahrensweise des Mediationsgesprächs aufgeklärt werden und dieser zustimmen. Das 
Kennen und das Einhalten des Ablaufs einer Mediation gibt den Parteien einen sichereren 
Rahmen, in welchem sie sich öffnen können. (Vgl. ebd.) 
Das vorletzte Prinzip wird als die „fehlende Normierung der Mediation“ (ebd., S. 42) be-
nannt. Dieses hebt die Notwendigkeit einer interdisziplinären Forschungstätigkeit gegenüber 
der Mediation hervor, da z. B. die Perspektiven und Erkenntnisse der Psychologie, der 
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Wirtschaftswissenschaft sowie der Rechtswissenschaften die Verfahrensweisen bereichern 
können (vgl. ebd.).  
Abschließend wird noch die Zukunftsorientierung der Effekte der Methode hervorgehoben. 
Dabei ist die Klärung der Schuldfrage der Akteur_innen kein Gegenstand des Aushandlungs-
prozesses, da während der Sitzungen ausschließlich Lösungsmöglichkeiten für die Gegen-
wart und für die Ausgestaltung der nahen Zukunft diskutiert werden (vgl. ebd.). 
 
 
3.3.3.1.2 Mediationskonzept Montada und Kals (2013) 
 
Von den eben genannten Prinzipien grenzen sich die Psycholog_innen Montada und Kals 
(2013) ab und plädieren – aufgrund ihrer eingenommenen psychologischen Theorieperspek-
tive – für nur fünf verschiedene Verfahrensgrundlagen einer Mediation. Sie bewerten die 
Mediation dabei vor allem als eine individuelle Entwicklungschance für die Teilnehmenden: 
„Diese erfahren vieles über sich selbst und über die Gegenseite, z. B. über die wichtigen 
eigenen Anliegen, normative Überzeugungen, Bindungen, Stereotype, Strategien, Selbst-
konzepte, Weltsichten usw. und über diejenigen der anderen Partei(en).“ (Montada & 
Kals 2013, S. 27) 
Ein wichtiges Prinzip ist ihrer Betrachtungsweise nach – im Gegensatz zur vorangegangenen 
Konzeption – die Herstellung einer aktiven Allparteilichkeit der Mediator_innen. Damit wird 
das Bild von Mediator_innenanwälten negiert, die während einer Sitzung ständig die Unter-
stützung der Klienten wechseln, da sich diese Vorgehensweise negativ auf die Vertrauensbil-
dung auswirke. Die Umsetzung einer aktiven Allparteilichkeit der Streitschlichter_innen im-
pliziere dagegen, dass sich die Gesprächsleiter_innen auch konstruktiv am Gesprächsverlauf 
beteiligen könnten, wobei sie jedoch nie für eine Gruppe Partei ergreifen. Dabei sollen die 
Gesprächsleiter_innen die Aussagen der Medianten ständig hinterfragen und deren Inhalte 
klarstellen, um eine personenübergreifende Verständnisgrundlage der einzelnen Wahrneh-
mungen zu generieren. Der Grundsatz der aktiven Allparteilichkeit schließt situationsabhän-
gig ein, dass eine Partei gegebenenfalls durch die Schlichtenden unterstützt wird. Dieser Fall 
tritt in der Sichtweise der Entwickler_innen ein, wenn eine Partei – im Vergleich zur anderen 
– Probleme damit hat, ihre Interessen in einem hohen Maß professionell zu artikulieren. Die 
Alternative zu dieser Verfahrensweise wäre die strikte Einhaltung der Neutralität, die dazu 
beiträgt, dass die eloquentere Persönlichkeit immer wieder bevorteilt würde, da den Betei-
ligten ihre geschilderte Handlungsperspektive stets konsistenter erscheint. Darüber hinaus 
sollten die Mediator_innen ständig das Ausmaß ihrer Apathie oder ihrer Sympathie gegen-
über den Konfliktparteien reflektieren, um auch in dieser Beziehung ein Gleichgewicht 
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herzustellen. Aus der Sichtweise dieser Mediationskonzeption wäre es fatal, wenn die 
Schlichter_innen unbewusst parteiisch würden, z. B. aufgrund der höheren Attraktivität einer 
Streitperson. (Vgl. ebd., S. 63ff.) 
Aus dem ersten Prinzip der Mediation resultiert der zweite Grundsatz, welcher sich auf die 
aktive Steuerung des Verfahrens durch die Streitschlichter_innen bezieht. Dieses Prinzip soll 
jedoch gleichzeitig nicht der gewollten Eigenverantwortung der Streitparteien widersprechen. 
Dabei sollten die Mediator_innen die tatsächliche Durchsetzungsfähigkeit der zu vereinba-
renden Lösungswege mitdiskutieren und eigene Bewältigungshilfevorschläge beisteuern, um 
die Perspektiven der Teilnehmenden zu bereichern. Das Ziel ist es am Ende des Verfahrens 
aus einem breiten Pool an Lösungsvorschlägen nur diejenigen auszuwählen, die mit einer 
hohen Wahrscheinlichkeit in der Praxis umsetzbar erscheinen. (Vgl. ebd., S. 68ff.) 
Im Rahmen ihres dritten Prinzips hinterfragen die Psychologen das oft unterstellte Men-
schenbild des homo oeconomicus und das damit einhergehende Entscheidungsmodell des 
rational-chose-Ansatzes kritisch, welches den Konfliktanalyseprozess unnötig verzerre. Da-
hingehend stellen die Konzeptentwickler_innen grundsätzlich infrage, ob ein Individuum 
ausschließlich nach der rationalen Verwirklichung seiner eigenen Interessen strebt. Sie setzen 
dieser Vorstellung ein Menschenbild entgegen, welches sich durch die Eigenschaften des 
„Handelns aus Liebe und Nächstenliebe zu anderen, aus sozialer Verantwortung, aus Ge-
meinsinn, aus Pflichtbewusstsein um der Gerechtigkeit willen, um des sozialen Friedens wil-
len“ charakterisieren lässt (ebd., S. 73). Ohne dem Vorhandensein dieser menschlichen Mo-
tive sowie dem Vertreten einer grundsätzliche Ethik hätten die getroffenen Vereinbarungen 
keine langfristige allgemeine Verbindlichkeit. (Vgl. ebd., S. 71ff.) 
Innerhalb ihres vierten Aspekts plädieren die Autor_innen für einen reflektierten Umgang 
mit Emotionen und sie positionieren sich dabei gegen die strikte Aufrechterhaltung des Sach-
lichkeitsgebots während einer Mediation. Einerseits können Emotionen, die eine Person 
übermannen, jegliche Kommunikation blockieren. Andererseits sind Emotionen virulente 
Äußerungsformen des menschlichen Innenlebens und spiegeln der Gemeinschaft die Inten-
sität von Gefühlen und Ängsten wider. Die Methodenentwickler_innen stellen fest, dass 
Emotionen eine virulente Erkenntnisquelle sind, die auf – hinter dem Konflikt liegende – 
verborgene Interessen und Motive verweisen. Das Zeigen der Emotionen informiert die Be-
teiligten darüber, inwieweit der Bewältigungsprozess vorangeschritten ist. Am Ende eines 
Mediationsprozesses sollten sich die Streitenden weitestgehend wie gewohnt über das Vor-
kommnis austauschen können. (Vgl. ebd., S. 79ff.) 
Abschließend thematisieren sie die Notwendigkeit innerhalb eines Mediationsverfahrens, die 
gemeinsam erlebte Geschichte weitgehend aufzuarbeiten. Grundsätzlich muss es während 
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des Verfahrens gelingen, das Vertrauen zwischen allen am Konflikt beteiligten Personen wie-
deraufzubauen. Dabei könnten in der Vergangenheit erlebte Verletzungen und daraus resul-
tierende Wiedergutmachungsforderungen nicht einfach unbeachtet bleiben, denn nicht auf-
gearbeitete Emotionen bleiben bestehen. Allerdings wäre eine Bewältigung nur auf der 
Grundlage einer sicheren Vertrauensbeziehung möglich. (Vgl. ebd., S. 84ff.) 
 
 
3.3.3.2 Peermediation an Schulen 
 
In Deutschland ist die konkrete Umsetzung der Mediation noch eine sehr junge Tradition, 
die sich noch vollständig etablieren und professionalisieren muss (vgl. Schlieffen 2010; 
Montada & Kals 2013, S. 313). Im Rahmen der Schule wird die Idee der Schüler_innenstreit-
schlichtung erst seit den 1990-er Jahren implementiert und praktiziert (vgl. Griese 2005, S. 
158f.). Dahingehend wird an Schulen versucht, die Vorteile zweier unterschiedlicher Verfah-
rensweisen miteinander zu kombinieren: Das Wirken einer Mediation in Verbindung mit der 
alltäglichen gegenseitigen Unterstützung innerhalb der Gruppe der Gleichaltrigen, den Peers 
(vgl. Simsa & Schubarth 2001).  
Ähnliche Ansätze finden sich allerdings bereits in der Reformpädagogik wieder, speziell in 
dem Erziehungsbild Korczaks (2014). Dieser Pädagoge implementierte bereits vor dem Be-
ginn des Zweiten Weltkrieges die Institution von Kameradschaftsgerichten innerhalb seines 
Waisenhauses zur Unterstützung der Bewohner_innen bei auftretenden Bewältigungsproble-
men. Zwar hatte die Institution die äußere Form eines Gerichtes, was den Verfahrensweisen 
einer Mediation ursächlich zuwiderläuft, jedoch regelten die Jugendlichen ihre Konflikte in-
nerhalb eines strukturierten Gesprächs völlig eigenständig – ohne dem Eingreifen der er-
wachsenen Erzieher_innen. (Vgl. Korczak 2014) 
Das Verfahren der Schüler_innenmediation wird an vielen Einrichtungen umgesetzt, wie die 
Studie Grumms et. al. (2013) demonstriert. Dabei kann das Forscher_innenteam nach der 
Analyse einer Onlineumfrage konstatieren, dass die Streitschlichtung an hessischen Grund-
schulen am zweithäufigsten von allen praktizierten Präventions- und Interventionsprogram-
men umgesetzt wird (vgl. Grumm et al. 2013, S. 86; Henke 2006). 
Das zweite Prinzip, welches in der Schüler_innenstreitschlichtung Anwendung findet, ist der 
Grundsatz der aktiven Einbindung von Peers. Im schulischen Kontext wird die Rolle der 
Mediator_innen von Schüler_innen ausgefüllt, da davon ausgegangen wird, dass diese in ei-
nem höheren Maß von den Streitpartnern akzeptiert werden. Durch das Berufen von älteren 
Schüler_innen hätten die Streitenden nach der Ansicht Wildfeuers (2007) eher die 
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Möglichkeit, während des Prozesses die eigenen Gefühle offenzulegen. Dieses hohe Maß des 
sich öffnen Könnens scheint sich vor Lehrkraft unwahrscheinlicher einzustellen, da dort z. 
B. negative Konsequenzen für das von den Schulregeln abweichende Verhalten zu erwarten 
ist. Die Schülerstreitschlichtung versucht demnach, ein für die Jugendlichen niederschwelli-
ges Angebot darzustellen. (Vgl. Wildfeuer 2005) 
 
 
3.3.4 Vor- und Nachteile der Peermediationsprogramme an Schulen 
 
Abschließend werden noch einige Vor- und Nachteile der Methode im schulischen Kontext 
aufgezeigt. Schließlich wurde bereits festgestellt, dass mit jedem Programm Bewältigungs-
unterstützungsmöglichkeiten und -grenzen einhergehen, weswegen im Folgendem auf die 
Chancen und die möglichen Probleme der Peermediationsprogramme eingegangen wird. Ins-
gesamt stehen die schulischen Bewältigungsangebote – wie die vorangegangenen Kapitel 
zeigten – einem breiten Spektrum an verschiedenen Gewalt- und Konfliktphänomenen ge-
genüber, mit denen unterschiedliche Merkmalsausprägungen bei der Unterstützung einher-
gehen. Jedes Präventions- oder Interventionsprogramm wirkt im Sinne einer wissenschafts-
spezifischen Theorieperspektive, wovon eine Auswahl im Kapitel 3.1 dargestellt wurde. 
Folglich scheint es mithilfe des Einsatzes eines einzigen Konzeptes schier unmöglich, auf 
das gesamte Spektrum an Konflikt- und Gewaltvorkommen zu reagieren. Offenbar bedingt 
die Vielseitigkeit an Vorkommen der Schulpraxis auch ein vielfältiges Bewältigungsunter-





Grundsätzlich geht Schubart (2013) vom Wesen eines Programm aus, welches durch fol-
gende Eigenschaften charakterisiert wird: Es ist ein „einfaches, praktikables und attraktives 
Konzept, überträgt Schülern Verantwortung, bildet eine Alternative zum Strafen, fördert kon-
struktive Konfliktkultur an Schulen, verfügt über gewaltpräventive Wirkungen und entlastet 
die Lehrkräfte“ (Schubarth 2013, S. 124; vgl. Krottmayer 2012).  
Sowohl nationale als auch internationale Studien verweisen darauf, dass Teile der Schulge-
meinschaft von einer erfolgreichen Implementation der Peermediationsmethode nachhaltig 
profitieren können. Schellenberg et al. (2007) zeigen in der Analyse einer drei Jahre andau-
ernden Langzeitstudie, dass das Niveau der Kommunikations- und Sozialkompetenzen der 
83 
Schüler_innen, die die Ausbildungsmodule einer Mediation durchlaufen haben, ausgebaut 
wurde (vgl. Schellenberg et al. 2007). Unter dem Begriff der Sozialkompetenz können Ver-
haltensweisen subsumiert werden, die „darauf abziel[en] eigene Wünsche zu verwirklichen 
und gleichzeitig die Wünsche und Bedürfnisse anderer Personen zu respektieren“ (Grumm 
et al. 2013, S. 81, Anpassung P. S.). 
Zu ähnlichen Ergebnissen gelangen auch Behn et al. (2006), allerdings lassen ihre Untersu-
chungsergebnisse zusätzlich darauf schließen, dass neben den Schlichter_innen auch die an 
einer Mediation teilnehmenden Jugendlichen profitieren, indem sie das Maß ihrer Hand-
lungskompetenzen erweitern. Dabei sollen die Jugendlichen vor allem in den Bereichen der 
„sozialen und kommunikativen Fähigkeiten, den Umgang mit eigenen Konflikten und denen 
anderer sowie auf ein gestärktes Selbstwertgefühl“ (Behn et al. 2006, S. 5) einen Nutzen aus 
der Inanspruchnahme einer Mediation ziehen. Ein weit ausgebautes Maß an Sozialkompe-
tenzen hätte wiederum eine positive Auswirkung auf den Lernerfolg der Jugendlichen, da sie 
die Unterrichtsinteraktionen positiv wahrnehmen können und somit auch weniger Störungen 
verursachten (Grumm et al. 2013, S. 82). Zusätzlich gehen Behn et al. (2006) von einer sich 
verringernden Anzahl an Streitfällen aus, da die involvierten Schüler_innen ihre Kompeten-
zen im Bereich des konstruktiven Umgangs mit Gewalt- und Konfliktbewältigungsproble-
men entwickeln können (vgl. Behn et al. 2006). Diese positiven Ergebnisse sind auch über-
regional und schulformübergreifend nachweisbar (vgl. Gasteiger-Klicpera 2002, S. 80–89; 
Schubarth 2003, S. 199–212; Ibarrola-García & Redín 2013; Chittooran & Hoenig 2005). 
Dagegen zeigte die Messung der Kompetenzen der Schüler_innen, die weder ein Mediati-
onsverfahren in Anspruch nahmen noch Trainingsmodule absolvierten, keine statistisch sig-
nifikanten Veränderungen. Zwar war den Mitgliedern der Schulgemeinschaft die Mediation 
als konstruktive Bewältigungsmöglichkeit bekannt, darüber hinaus profitierten die schuli-
schen Akteur_innen in ihrer Bewältigungspraxis allerdings häufig nicht. (Vgl. Behn et al. 
2006; Kaeding et al. 2005; Hartig 2006; Schmidt 2011) 
Zillessen (2005) verweist darüber hinaus, dass die Mediation einen Lernort darstellt, der die 
Beteiligten zu einem zivilgesellschaftlichen und demokratiefördernden Lernprozess anregt. 
Aufgrund des direkten Austausches aller an einer Auseinandersetzung Beteiligten können 
beispielsweise Verstehensprozesse und gesamtgesellschaftliche Aushandlungsprozesse von 








Allerdings existieren ebenso Grenzen bzw. Probleme, die sich bei der Umsetzung des Pro-
grammes an Schulen einstellen können. Die Streitschlichtung kann nicht die Aufgabe eines 
Allheilmittels gegenüber jeglichem Formen von Konflikten und Gewalt leisten – auch die 
Mediation trifft auf Grenzen bei ihren Unterstützungsmöglichkeiten bei einigen Bewälti-
gungsproblemen. Nach Herzog (2007) sind solche Bewältigungsprobleme für die Streit-
schlichtung grenzwertig, wenn der Konflikt in die Thematik des strukturellen Mobbings hin-
einreicht sowie Sachschäden und Gewalt im höheren Ausmaß erreicht werden – „mit schwe-
ren Fällen psychischer und physischer Gewalt sind die Schüler überfordert“ (Bertet & Keller 
2011, S. 67). Im Unterstützungsspektrum der Mediation liegen hingegen die Vorkommen, 
die das Niveau der „Alltagskonflikte wie Beleidigungen, einmalige Bedrohungen, Sachbe-
schädigungen oder einmaliges „Wegnehmen“ bis zur Taschengeldgrenze, einmalige leichte 
Körperverletzungen (schubsen)“ nicht überschreiten (Herzog 2007, S. 37). 
In Mobbingvorfälle könne nicht interveniert werden, da bei den Täter_innen häufig kein 
Wille vorausgesetzt werden kann, wieder mit dem Opfer auskommen zu wollen, was aller-
dings einen unbedingten Grundsatz der Mediation darstellt. Im Gegenteil es entspricht einer 
Eigenschaft des Mobbings, dass es den Aggressor_innen durch das regelmäßige Schikanie-
ren des Opfers gelingt, ihr eigenes Ansehen innerhalb der Gruppe zu steigern. Die Täter_in-
nen erhalten durch die Gewaltausübung eine Form der Aufmerksamkeit ihrer Mitschüler_in-
nen, welches sie nicht durch ihre Schulleistungen erreichen können. (Vgl. ebd., S. 37ff.) 
Des Weiteren wird die Durchführung einer Schlichtung problematisch, wenn nur eine Partei 
den Willen dazu hat, den Streit beizulegen, da niemand zur Teilnahme an einer Mediation 
gezwungen werden kann. Eine wichtige Bedingung, die innerhalb der Schüler_innenstreit-
schlichtung umgesetzt werden muss, ist das Prinzip der Freiwilligkeit. Dieses bedeutet, dass 
die Konfliktparteien beiderseitig den Willen zur Beilegung ihres Konfliktes haben müssen. 
Es ist innerhalb der Streitschlichtung keine Institution bedacht, die die Schüler_innen zu ei-
nem derartigen Handeln zwingen könnte, z. B. dem anderen die Wahrheit zu sagen. (Vgl. 
ebd., S. 30ff.) 
In diesem Fall hätten die Streitschlichter_innen aber mithilfe der Methoden des Coachens 
(Wildfeuer 2006) die Möglichkeit, die hilfesuchende Konfliktpartei beratend zu unterstützen. 
In diesem Rahmen können gemeinsam Maßnahmen entwickelt werden, wie sie sich die Be-
troffenen in zukünftigen Situationen konstruktiv verhalten könnten, damit die Bewältigungs-
situation nicht weitergehend eskaliert (vgl. Wildfeuer 2006, S. 121). 
Schubart (2013) nennt noch weitere Probleme, die im Zusammenhang mit der Peermediation 
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in der Praxis aufgetreten sind: Die „Implementation und Etablierung sind aufwändig und 
voraussetzungsreich, Beteiligung vieler Schulakteure ist nötig, Erfolge erst längerfristig 
sichtbar“ (Schubarth 2013, S. 124). Die letztgenannten Praxisprobleme führte an einigen 
Einrichtungen dazu, dass das Projekt der Streitschlichtung aufgegeben werden musste. Eine 
Situation, wie sie beispielsweise im Bundesland Sachen nachweisbar ist (vgl. Hartig 2006). 
Die nachvollzogene Situation mündete in die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit, auf 
die im folgenden Kapitel eingegangen wird (vgl. Kapitel 3.4). 
 
 
3.4 Forschungsstand und -lücke hinsichtlich der Akzeptanz und Inanspruchnahme 
von Peermediationsangeboten 
 
Die vorangegangenen Kapitel setzten sich mit dem Gewalt- und Konfliktdiskurs hinsichtlich 
seiner Erscheinungsformen an Schulen sowie mit dem Wirken von Präventions- und Inter-
ventionsprogrammen – insbesondere mit der Methode der (Peer-)Mediation – auseinander. 
In diesen Abschnitt wird die vom Autor problematisierte Forschungslücke dargestellt: In-
folge der Implementierung von Peermediationsprogrammen ist in der Schulpraxis an vielen 
Einrichtungen eine widersprüchliche Situation aufgetreten. Trotz eines empirisch messbaren 
Konflikt- und Gewaltaufkommens werden die Streitschlichter_innen nur in einem geringen 
Maß innerhalb der Gewalt- und Konfliktbewältigungsprozesse von den Schüler_innen ein-
bezogen, was in einigen Schulen zur Einstellung der dahingehend ausgestalteten Maßnah-
men führt (vgl. Kapitel 3.4.1). Daraufhin folgt die Darstellung bereits bestehender schulpä-
dagogischer Ansätze, die dafür geeignet sind, dieses Problem abzustellen (vgl. Kapitel 3.4.2). 
In der Analyse wird eine problematisierte Forschungslücke im Bereich der Organisations- 
und Akzeptanzforschung von schulischen Präventions- und Interventionsprogrammen – am 
Beispiel der Peermediation – deutlich, die mit einer eigenen empirischen Untersuchung ge-
schlossen werden soll (Kapitel: 3.4.3). 
 
 
3.4.1 Problem der Inanspruchnahme der Peermediationsangebote durch Jugendliche 
 
Das sich Gewalt- und Konfliktvorkommen beständig an Schulen ereignen, belegen alle ge-
sichteten empirischen Studien (vgl. Schubarth et al. 2015). Zwar kommen die Wissenschaft-
ler_innen zum Schluss, dass deren Ausmaß linear abzunehmen scheint, jedoch muss das Bild 
von einer völlig harmonisch funktionierenden Institution Schule negiert werden (vgl. 
Niproschke et al. 2017). Die untersuchten Phänomene treten in unterschiedlichen 
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Merkmalsausprägungen auf und schwanken in Abhängigkeit zu verschiedenen Faktoren – 
wie der jeweiligen Schulform, den konkreten Bedingungen der Einrichtung sowie der Zu-
sammensetzung der Schüler_innenschaft (vgl. Melzer et al. 2011). Dieser Konflikt- und Ge-
waltbefund ist – über einen langen Zeitraum hinweg mittels qualitativer und quantitativer 
Forschungsmethoden – auf der Ebene einzelner Einrichtungen, ganzer Bundesländer, bun-
desweit aber auch im Ausland nachweisbar (vgl. ebd.; Olweus 2011; World Health Organiza-
tion (WHO) 2014; Bergmann et al. 2017; Schubarth et al. 2015; Forschungsgruppe Schule-
valuation der TU Dresden 1998; Leithäuser & Meng 2003; Dudziak et al. 2017; Niproschke; 
Oertel;  et al. 2017; Lüter et al. 2017, S. 32–45; Fuchs et al. 2005, S. 71–108; Hacker 2010; 
Böttger 1997; Popp 1998; Tillmann 2007; Foljanty-Jost & Rössner 1997; Baier & Pfeiffer 
2009; Hurrelmann & Bründel 2008). 
Um die mit der Gewalt- und Konfliktemergenz (vgl. Melzer et al. 2011) einhergehenden Be-
wältigungsprobleme der Jugendlichen pädagogisch zu beantworten und die schulischen Ak-
teur_innen innerhalb ihrer Präventions- und Interventionsarbeit zu entlasten, wurden in der 
Vergangenheit eine nahezu unüberschaubare Vielzahl von Präventions- und Interventions-
programmen an Schulen implementiert sowie später auch teilweise evaluiert – im Rahmen 
von „efficacy bzw. effectiveness studies“ (vgl. Scheithauer 2016; Schubarth et al. 2015; 
Wachs & Schubarth 2016; Schwedes 2010; Wedemann 2015). 
Unter den Begriff der Präventions- und Interventionsprogramme5 werden verschiedene An-
gebote zusammengefasst: 
„Als Programme werden in diesem Zusammenhang umfassende Handlungsansätze be-
zeichnet, bei denen Ziele, Strategien und Adressaten benannt sind, standardisierte Ab-
läufe festgelegt und didaktische Materialien zur Verfügung gestellt werden.“ (Schubarth 
& Melzer 2015, S. 400) 
 
Der Implementationsbegriff impliziert die Art und Weise der „Umsetzung von bestimmten 
Strukturen oder Prozessen in einem System, dessen Rahmenbedingungen dabei immer mit zu 
berücksichtigen sind“ – mit dem Fokus der Umsetzung der Prävention und der Intervention 
in der Institution Schule (Wedemann & Kahl 2016, S. 31). Die konkrete Ausgestaltung, der 
für die Implementierung zur Verfügung stehenden Programme, ist von einer breiten Diversi-
tät geprägt. Diese Vielfalt an Konzepten ist auf unterschiedliche Schwerpunktsetzungen beim 
Gewähren von Hilfestellungen zurückzuführen, wie der Unterstützung verschiedener Ziel-
gruppen – den Schüler_innen, den Lehrer_innen – oder die Fokussierung spezieller Konflikt- 
oder Gewaltphänomene – dem Mobbing, die physischen Gewaltformen. Die große Auswahl 
                                                 
5 Die Begriffe der Prävention und der Intervention wurden bereits im Kapitel 3.3.1 der Arbeit definiert. 
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an Programmen beabsichtigt zudem auf unterschiedlichen Ebenen Effekte zu erzeugen – wie 
auf der Stufe der einzelnen Individuen, innerhalb der Klasseninteraktionen oder innerhalb 
der gesamten Schulgemeinschaft. Darüber hinaus sind die einzelnen Maßnahmen mithilfe 
verschiedener theoretischer Referenzrahmen unterlegt, wodurch sie sich auf einem bestimm-
ten Ausschnitt des Gewalt- und Konfliktemergenzspektrums spezialisieren. (Übersichten vgl. 
Schubarth & Melzer 2015; Grumm et al. 2013; Gugel 2010; Stiftung Deutsches Forum für 
Kriminalprävention 2018; Landespräventionsrat Niedersachsen 2018) 
Ein dahingehend an Schulen sehr häufig umgesetztes Programm stellen die Peermediations-
ansätze dar (vgl. Grumm et al. 2013; Henke 2006, S. 645). Dabei belegen Evaluationsergeb-
nisse, dass die Streitschlichtung innerhalb der Prävention und der Intervention sowohl über 
Unterstützungsmöglichkeiten – wie beispielsweise einer schüler_innenzentrierten Problem-
bewältigung, als auch über Grenzen verfügt – wie der Unterstützung von strukturellen Mob-
bingvorkommnissen oder den Happy Slapping-Vorfällen (vgl. Simsa & Schubarth 2001; 
Behn et al. 2006). 
Da, wie dargestellt, ein ständiges Gewalt- und Konfliktvorkommen an Schulen empirisch 
nachweisbar ist und zusätzlich die gemessene Akzeptanz der Peermediation bei allen Ak-
teur_innen hoch ist (vgl. Johnson & Johnson 1995b; Haft & Weiss 1998; Burrell et al. 2003; 
Bickmore 2003; Smith et al. 2002), müssten die Präventions- und Interventionsangebote ver-
meintlich logischerweise von den Schüler_innen in einem sehr hohem Maß in die individu-
ellen Bewältigungshandlungen miteinbezogen werden. Allerdings tritt dieser scheinbar kon-
sistente Schluss nur an einigen Schulen ein, in welchen die Situation folgendermaßen cha-
rakterisiert wird: „Die Leute kennen uns: sie wissen, dass wir als Streitschlichterinnen ar-
beiten. Gerade die jüngeren Schülerinnen und Schüler wissen, dass wir ihnen bei Konflikten 
helfen können. Sie sprechen uns direkt auf dem Schulhof an, wenn die Probleme haben“ sic! 
(Kaletsch 2007, S. 17). Wird das Programm von den Jugendlichen in einem hohen Maß ak-
zeptiert und in Anspruch genommen, zeigt dies Effekte im Sinne einer Verringerung des ge-
messenen Gewaltausmaßes der Einrichtung (vgl. Schellenberg et al. 2007). Innerhalb dieser 
Schulen funktioniert das implementierte schulische Präventions- und Interventionskonzept – 
und das darin inkludierte Peermediationsangebot – offenbar sogar so effektiv, dass es wegen 
einer überproportionalen Inanspruchnahme zeitweise kurzfristig geschlossen werden muss. 
Dieses Konzept trug auch dazu bei, dass die Einrichtungen für den deutschen Schulpreis 
nominiert wurden (vgl. Schmidt 2011; Schweizer 2010). 
 
Dagegen zeichnen sowohl elaborierte Evaluationsergebnisse als auch Praxisberichte von an-
deren Einrichtungen ein diametral entgegengesetztes Bild. Dort scheinen die 
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implementierten schulischen Peermediationsangebote in einem geringen Maß implementiert. 
Innerhalb der Institution Schule sind mehrere „Implementationsbarrieren“ (Scheithauer 
2016) aufgetreten, die „Probleme und Krisen bei Peer-Mediationsprojekten“ auslösen 
(Ehninger 2004, S. 206). Diese Situation ist flächendeckend mittels qualitativer und quanti-
tativer Forschungsmethoden nachvollziehbar – auf der Ebene einzelner Regionen (vgl. Mel-
zer et al. 2004; Caesar 2003; Schmitt 2005; Köhler 2006), auf der ganzer Bundesländer (vgl. 
Schubarth & Kowalzyck 2003; Hartig 2006; Will 2005; Behn & Brandl 2005), auf der des 
vollständigen Bundesgebietes (vgl. Behn et al. 2006) sowie im Ausland (vgl. Sellman 2011). 
Darüber hinaus finden sich solche Situationsbeurteilungen auch in Erfahrungsberichten prak-
tisch tätiger Pädagog_innen wieder (vgl. Wildfeuer 2003; Schmidt 2011; Lászlop 2006):  
Nach der erfolgreichen Ausbildung von Jugendlichen zu Streitschlichter_innen wird sehr 
häufig darüber berichtet, dass die Mediation vielerorts in einem sehr geringen Maß in An-
spruch genommen wird6 – „Es kommen keine Schülerinnen und Schüler zur Streitschlich-
tung“ (Kaeding et al. 2005, S. 90). Diese Situation der Peermediation besteht, obwohl die 
Jugendlichen über z. T. schwerwiegende Bewältigungsprobleme klagen. Das geringfügige 
Maß der Inanspruchnahme des Angebotes geht zudem mit einer Skepsis der nicht direkt in-
volvierten schulischen Akteur_innen gegenüber dem Programm einher, welche ursächlich 
durch die implizierten Effekte entlastet werden sollten – „Es wird befürchtet, das Verfahren 
entziehe den Lehrkräften ihre Fürsorgepflichten und nehme ihnen Möglichkeiten des päda-
gogischen Einwirkens auf Jugendliche“ (Daschner 2005, S. 7; vgl. auch Schmitt 2005, S. 67; 
Behn et al. 2006, S. 52). Stattdessen kommt es an Schulen zu einem „Beharrungsmoment 
der alten, traditionellen Konfliktregelung“ (Simsa & Schubarth 2001, S. 6). Dabei ist es 
vielerorts wahrscheinlicher, dass die Jugendlichen eine Lehrer_innenintervention beanspru-
chen, anstelle dass sie die bereitgestellten Peermediationsprogramme nutzen.  
Aufgrund der fehlenden freiwilligen Schlichtungsfälle fühlen sich die intensiv ausgebildeten 
Mediator_innen in vielen Einrichtungen häufig als überflüssig (vgl. Ehninger 2004). Unter 
den ausbleibenden praktischen Erprobungsmöglichkeiten leidet die Motivation der Teilneh-
menden, sich längerfristig innerhalb der schulischen Prävention und Intervention zu enga-
gieren. Auf dieser Grundlage ist es schwer, neue Schlichter_innen für die Präventions- bzw. 
                                                 
6 Diese widersprüchliche Situation, das es viele Bewältigungsprobleme gibt, das Angebot jedoch von den 
Akteur_innen nicht in Anspruch genommen wird, ist auch innerhalb der anderen Anwendungsbereichen der 
Mediation nachvollziehbar – wie der Mediation in Strafvollzug für Jugendliche, der Scheidungsmediation oder 
in der Inanspruchnahme einer Schlichtung in der Unternehmenswelt (vgl. Rabl & Goldmann 2005; Karliczek 
2015, S. 64–68; Breidenbach et al. 2005; Wellmann et al. 2007). Darüber hinaus ist dieser Zustand auch bei 
anderen Bewältigungsunterstützungsangeboten nachweisbar (vgl. Wedemann & Kahl 2016): Repräsentative 
Studien belegen, dass beispielsweise die Schulsozialarbeit von einem hohen Anteil der Schüler_innenschaft 
gekannt wird, diese aber das Angebot bei schwerwiegenden Krisensituationen nicht nutzen (vgl. Speck 2014, 
S. 20ff.). 
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Interventionsarbeit zu rekurrieren. Die Ausbildung neuer Mediator_innen ist allerdings un-
bedingt notwendig, da die Schüler_innen nur für eine begrenzte Zeitspanne in der Einrich-
tung verbleiben und nach dem Erreichen des Abschlusses die Schule verlassen bzw. somit 
für das Konzept nicht mehr zur Verfügung stehen. Aufgrund der geringen Anzahl an Teilneh-
mer_innen wird die Ressourcennutzung der Arbeitsgemeinschaft von Teilen der Schulöffent-
lichkeit hinterfragt. Wenn es keine Fälle zu bearbeiten gibt, dann benötigt das Programm 
auch keinen eigenen Raum. Die Entwicklung dieses Zustandes der Peermediation, welcher 
auch an sächsischen Schulen auftritt, ist bundesweit nachvollziehbar: „Vielerorts scheitern 
Streitschlichterprojekte bereits nach weniger als einem Schuljahr. Den Schlichtern fehlen die 
Fälle, die Gruppe zerfällt“ (Hartig 2006, S. 51).  
Wenn die Peermediation das einzig umgesetzte Programm der Einrichtung war, führt das 
Scheitern der Arbeitsgemeinschaft Streitschlichtung zur Einstellung aller Bemühungen um 
eine elaborierte schulische Konflikt- und Gewaltprävention innerhalb der Schule, da es of-
fensichtlich an einem derartig ausgestalteten Bewältigungsunterstützungsbedarf fehle. Die 
Schulverantwortlichen schließen aus der Situation des geringen Maßes der Inanspruchnahme 
offenbar, dass die konkrete Einrichtung – entgegen der repräsentativen Studienergebnisse – 
weitgehend konflikt- und gewaltfrei sei. Die Jugendlichen bräuchten daher auch keine schu-
lischen Unterstützungsmaßnahmen, da sie alle Probleme eigenständig bewältigen könnten. 
(Vgl. Ehninger 2004) 
Folglich nimmt die Mediation innerhalb der Institution Schule flächendeckend maximal die 
Stellung eines „halbierten Mediationsmodell[s]“ (Schubarth & Melzer 2015, S. 402 Um-
stellung P. S.), einer „Insel“ (Behn et al. 2006, S. 241) oder einer „Nische“ ein (Schmidt 
2011, S. 61; Kaeding et al. 2005, S. 11). Die sprachlichen Bilder beschreiben, dass die Schul-
mediation – innerhalb der Institution – einen sehr begrenzten Wirkungsbereich hat, welcher 
eben nicht Effekte auf die gesamte Schulkultur ausstrahlt. Einerseits profitieren zwar die in-
nerhalb des Programms engagierten Mediator_innen von dem regelmäßigen Trainieren ihrer 
Kompetenzen, wie dem Ausbau ihrer Sozial- und der Kommunikationsfähigkeiten, was auch 
mit einem gestärkten Selbstwertgefühl sowie einer Verbesserung der allgemeinen Schulleis-
tungen einhergeht (vgl. Schubarth 2003, S. 199–212; Gasteiger-Klicpera 2002, S. 80–89; 
Johnson & Johnson 1995b; Stevahn et al. 2007; Schellenberg et al. 2007). Andererseits sind 
nahezu keine Effekte einer gewandelten Schulkultur empirisch messbar – hinsichtlich eines 
konstruktiven Umgangs mit den auftretenden Konflikt- und Gewaltbewältigungsproblemen 
bei den nicht in der Peermediation involvierten Jugendlichen (vgl. Schubarth & Melzer 2015; 
Behn et al. 2006). 
Die empirisch evaluierte Situation der Peermediation an Schulen wird im Diskurs mithilfe 
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zweier unterschiedlicher Argumentationsstränge attribuiert: Einerseits wird eine fehlende 
systemische Einbindung der Streitschlichtung in die Funktionsweise der Institution Schule 
kritisiert. Andererseits wird beanstandet, dass die Mediation bei den Jugendlichen nur unzu-
reichend systematisch mit den übrigen schulischen Bewältigungshilfemaßnahmen verbunden 
ist. Die Jugendlichen wüssten häufig nicht mit welchen Vorkommnissen sie sich an die Peer-
mediator_innen wenden könnten. Im Folgendem wird auf beide Begründungsperspektiven 
eingegangen, die das geringe Maß der Nutzung des Peermediationsangebots verursachen.  
 
 
3.4.1.1 Systemische Einarbeitung der Peermediation in die Wirkungsweise der Institution 
Schule 
 
Als Begründung für die eingetretene Situation der Peermediation in der Institution Schule 
wird oft die Annahme einer systemischen Dysfunktion der beiden Systeme vertreten. Der 
Charakter der Institution Schule und die Verfahrensweisen der Peermediation seien zwei sich 
widersprechende Funktionsweisen, die sich ursächlich gegenseitig weitestgehend ausschlös-
sen (vgl. Sellman 2011; Schubarth & Melzer 2015; Grüner et al. 2015). Die schulischen Um-
setzungsprobleme demonstrieren, dass es eben nicht ausreichend ist, die Schüler_innen zu 
Mediator_innen auszubilden, um anschließend darauf zu hoffen, dass sich in der Folge ein 
signifikanter Präventions- und Interventionserfolg einstellt. Ganz im Gegenteil – es bedarf 
offenbar zusätzlicher, umfangreicher Implementationsbemühungen, damit die Schule und die 
Peermediation störungsfrei, innerhalb eines gemeinsamen Systems miteinander funktionie-
ren. In der Schulpraxis zeigt sich nämlich häufig, dass die Schüler_innen – aber auch die 
Gruppen der Lehrer_innen, der Eltern und der Schulangestellten – mit der Peermediation 
nicht richtig umgehen können, da die Institution Schule aufgrund der allgemein verbindli-
chen Schulpflicht vor allem nach dem Prinzip des Zwangs und auf der Basis von Macht- und 
Kontrollprozessen funktioniere. Im Mittelpunkt der Mediation stünden hingegen ausschließ-
lich die demokratische Selbstbestimmung sowie die persönliche Freiheit des Individuums. 
Wird versucht, beide Systeme innerhalb der Institution miteinander zu vereinen, tritt ein Ge-
gensatz auf – „Such a relationship can be represented as a contradiction between the inno-
vative model of activity (peer mediation) and the division of labor of the traditional activity 
(arbitration by teachers)“ (Sellman 2011, S. 47). Die Lösung dieses Widerspruchs liegt in-
nerhalb der Entwicklung einer Schulkultur, die zu den Verfahrensweisen der Peermediation 
hin anschlussfähig ist. Das Ziel dieser Bestrebungen stellt die intensive Einbindung der 
Schlichtung in das internalisierte Handlungsrepertoire aller schulischen Akteur_innen dar – 
„It would appear then that a key feature of pupil empowerment may not be schools with pupil 
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empowerment initiatives but rather schools create the conditions in which pupil empower-
ment initiatives thrive“ (ebd., S. 58; vgl. auch Melzer et al. 2011).  
Schubarth und Melzer (2015) fordern im Sinne einer systemischen Einbindung der Peerme-
diation in die Institution Schule ein weit ausdifferenziertes Maßnahmenpaket, welches  
„alle relevanten Akteure innerhalb und außerhalb von Schule einbezieht. Dabei geht es 
erstens um die Fragen der Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung (Professionali-
sierung der Aus- und Fortbildung, Orientierung an Mindeststandards usw.), zweitens um 
die Einbindung der Programme in einen demokratischen Schulentwicklungsprozess (z. B. 
Übernahme von Mediationselementen in den Unterricht, Einbeziehung von Eltern) und 
drittens um notwendige personelle und materielle Rahmenbedingungen (z. B. Entlas-
tungsstunden für Lehrer).“ (Schubarth & Melzer 2015, S. 402) 
Prävention und Intervention ist somit nicht die Aufgabe einzelner Akteur_innen sondern ein 
fester Bestandteil des allgemeinen, umfangreichen Schulentwicklungsprozesses der gesam-
ten Schulgemeinschaft sein. Dieser Schulentwicklungsprozess setzt eine regelmäßige Steue-




3.4.1.2 Systematischen Einarbeitung der Peermediation in das gesamte schulische Gewalt- 
und Konfliktaufkommen 
 
Über die Idee der systemischen Einarbeitung der Peermediation in die Verfahrensweisen der 
Institution Schule hinaus, wird im Diskurs auf die Notwendigkeit einer systematischen Ver-
ortung der Möglichkeiten und der Grenzen der Streitschlichtung verwiesen. Diese Perspek-
tive geht einerseits davon aus, dass in der schulischen Realität ein breites Spektrum von Ge-
walt- und Konfliktbewältigungsproblemen auftritt. Die Phänomene, aus denen sich das Kon-
tinuum zusammensetzt, weisen extrem unterschiedlich ausgestaltete Merkmalsausprägungen 
auf. Zudem sind die Ursachen des Auftretens der Erscheinungen mittels ganz unterschiedli-
cher Konflikt- und Gewalterklärungstheorien zu attribuieren. (Vgl. z. B. Melzer et al. 2011) 
Andererseits weisen alle Bewältigungshilfemethoden Möglichkeiten und Grenzen innerhalb 
ihrer Unterstützungsmöglichkeiten auf, da sie lediglich auf einen begrenzten Ausschnitt des 
Spektrums spezialisiert sind, weil sie ausgehend vom Standpunkt einer einzelnen Theorie-
perspektive argumentieren. (Vgl. z. B. Schwarz 2003)  
Aufgrund dieser Bedingungen muss innerhalb der Schulkultur institutionell ausgearbeitet 
sein, dass die Unterstützung der unterschiedlichen Verkommnisse an einem adäquaten Be-
wältigungsunterstützungsmodus abgegeben werden können. Dahingehend sollte ein Vor-
kommen zunächst anhand seiner Merkmalsausprägungen kategorisiert werden, um es an-
schließend einer anschlussfähigen Bewältigungsmethode zuzuführen, die den speziellen 
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Problemeigenschaften entspricht. Die Unterstützung der Bewältigung eines kleinen Missver-
ständnisses unter Freund_innen muss nicht durch Polizist_innen forciert werden. Während 
es genauso unnötig erscheint, ein strukturelles Mobbingvorkommnis durch eine einmalige 
Peermediationssitzung aufzulösen. Diese Art der Vorgehensweise soll garantieren, dass die 
Bewältigungsmaßnahmen zielgerichtet auf den speziellen Charakter des Problems eingehen. 
(Vgl. Kaeding 2015) 
Für die Schulpraxis bedeutet diese Herangehensweise: Aus der Perspektive der Implementa-
tionsansätze, die systematisch zu wirken beabsichtigen, ist es nicht sinnvoll ein Vorkommen, 
welches sich eindeutig mithilfe intrinsisch psychologischer Vorgänge attribuieren lässt, durch 
soziologisch begründete Maßnahmen zu beantworten, die sich nicht auf das Individuum, 
sondern sich auf das gesamtgesellschaftliche Funktionieren beziehen. (Vgl. ebd.) 
Dieselbe systematische Vorgehensweise bildet auch die Grundlage der Praxiserfahrungen 
von Schwarz (2003): Seine Kategorisierung umfasst beispielsweise die Konfliktart der Grup-
pen- und Stammeskonflikte, die in der Institution Schule auftreten. Das sind Auseinanderset-
zungen in und zwischen Gruppen, die wegen der Ausbildung des Status´ unter den Mitglie-
dern geführt werden. Dem gegenüber existiert die Kategorie der persönlichen Konflikte – das 
sind Streitigkeiten zwischen zwei Individuen. Aufgrund ihrer unterschiedlichen Funktions-
weise, müssen die Vorkommen auch verschiedenen Unterstützungsverfahren zugeführt wer-
den. (Vgl. Schwarz 2003) 
Darüber hinaus besteht nach Glasl (2013) die Möglichkeiten, dass ein Konflikt im Zeitver-
lauf neun aufeinanderfolgende Eskalationsstufen durchlaufen kann, mit denen jeweils unter-
schiedliche Eigenschaften und folglich differenzierte Lösungsmöglichkeiten einhergehen. 
Während es in der Anfangsphase einer Auseinandersetzung den Streitenden noch möglich ist, 
Lösungen zum gemeinsamen Vorteil zu erzeugen, sind am Ende – aufgrund der sich wan-
delnden Eigenschaften – nur noch Resultate zum gegenseitigem Nachteil realisierbar. (Vgl. 
Glasl 2013) 
Eine systematische Einordnung des Bewältigungsproblems in das Konflikt- und Gewaltkon-
tinuum erscheint insbesondere hinsichtlich der Techniken der Peermediation notwendig: Die 
oben genannten Schulstudien deuten auf ein sehr breites Spektrum des Auftretens von Ge-
walt- und Konfliktvorkommen in der Institution Schule hin (vgl. Niproschke et al. 2017). Da 
die einzelnen Phänomene diverse Eigenschaften mit dimensionalen Ausprägungen aufwei-
sen, sind zur Forcierung der Bewältigung unterschiedliche Handlungsstrategien erforderlich. 
Dies ist notwendig, da die Peermediation über Möglichkeiten und Grenzen innerhalb der 
Bewältigung von unterschiedlich ausgestalteten Problemen verfügt. Beispielsweise weist 
strukturelles Mobbing gegenüber den Techniken der Mediation eine weitgehende Resistenz 
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auf (vgl. Behn et al. 2006). Folglich ist es wichtig, dass dem Programm nur solche Fälle mit 
den entsprechenden Eigenschaften zugeführt werden, die die Mediation entsprechend unter-
stützen kann und diese nicht schon im Vorfeld überfordern. Dem gegenüber muss wegen 
eines Missverständnisses nicht die Polizei eingeschaltet werden. Die Anhänger_innen eines 
systematischen Ansatzes plädieren daher für eine konkrete, allgemein verbindliche Verfah-
rensweise, die regelt, in welcher Reihenfolge einzelne Maßnahmen angewandt werden müs-
sen, um den Jugendlichen angemessen zu helfen. Aufgrund der Differenzierung der Vorfälle 
in verschiedene Bearbeitungsmodi soll gleichzeitig die Überforderung einer Bearbeitungs-
methode verhindert, aber auch die Verhältnismäßigkeit gewährleistet werden. Schließlich 
kann davon ausgegangen werden, dass gescheiterte Bearbeitungen die Wahrscheinlichkeit 
zukünftiger Inanspruchnahmen senken – et vice versa. (Vgl. Schwarz 2003; Canori-Stähelin 
& Schwendener 2006; Kaeding 2015; Glasl 2013; Berkel 2014; Keller 2010) 
 
 
3.4.2 Wissenschaftliche Ansätze zur Erhöhung der Akzeptanz bzw. der Inanspruchnahme 
der Peermediation an Schulen 
 
Aufgrund der aufgetretenen Situation – der geringen Anzahl der zu bearbeitenden Fälle der 
Peermediation an Schulen – werden verschiedene Ansätze diskutiert, um die offensichtlich 
aufgetretene Schwelle zur Akzeptanz bzw. zur Inanspruchnahme abzubauen sowie das An-
gebot für weitere Schüler_innengruppen zu öffnen. Bei keinem der Ansätze ist intendiert, die 
Peermediation völlig abzuschaffen, sondern ganz im Gegenteil: Alle Autoren_innen beab-
sichtigen, dass sich das Angebot der Streitschlichtung innerhalb der Schule in einem so hohen 
Maß etabliert, damit dieses bei Bedarf nahezu völlig automatisch konsultiert wird. Die Peer-
mediation soll innerhalb des Bewältigungsverhaltens der Schüler_innen dem Begriff einer 
soziologischen Institution (vgl. Nedelmann 1995) entsprechen: Einem „sozialen Sachverhalt, 
der Verfestigung regelmäßig wiederkehrendendes Verhaltens und Handelns kennzeich-
net“ (ebd., S. 15). Folglich soll sich die Inanspruchnahme der Schlichtung zu einer selbst-
verständlichen Bewältigungshilfestrategie bei aufgetretenen Konflikt- oder Gewaltsituatio-
nen entwickeln, die neben den traditionellen Beratungsstellen bestand hat – wie der Unter-
stützung durch die Eltern, die Freund_innen oder den Lehrer_innen. Gemeinsam haben alle 
Entwickler_innen die Idee, dass sie eine weitgehende Konflikt- und Gewaltprävention bzw. 
Intervention durch das Anstoßen eines Schulentwicklungsprozess erreichen wollen (vgl. 
Melzer et al. 2011). Streitbar ist nur die konkrete Art und Weise der Zielerreichung. 
Im Folgenden wird eine Auswahl systemischer Theorien dargestellt. Eingang in diese Aus-
wahl fanden nur die Ansätze, auf welche sich die Projektbeteiligten aus der Datenerhebung 
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bei der Umsetzung ihrer Programme bezogen, um die Peermediation zu implementieren. Für 
die erleichterte Darstellung werden die systemischen Ansätze in Anlehnung an Behn et al. 
(2006), Jefferys-Duden (2002) und Stevahn (2002) gruppiert: Grundsätzlich werden die Mo-
delle innerhalb von drei Kategorien gegenübergestellt: den whole-school-approach ( vgl. Ka-
pitel 3.4.2.1), den cadre-approach Ansätzen7 der Peermediation (vgl. Kapitel 3.4.2.2) sowie 
den allgemeinen Konzepten der Implementierung von Präventions- und Interventionspro-
grammen an Schulen (vgl. Kapitel 3.4.2.3). Die einzelnen Ansätze sind von einer großen 
Diversität geprägt und unterscheiden sich darüber hinaus innerhalb ihrer Schwerpunktset-
zungen bzw. innerhalb der konkreten Ausgestaltung der Lernorte. 
In Ergänzung zum Überblick der pädagogischen Ansätze wird zusätzlich noch ein Ansatz aus 
den Rechts- und Wirtschaftswissenschaften skizziert – das Viadrina Modell des Konfliktma-
nagements (vgl. Kapitel 3.4.2.4). (Vgl. Gläßer et al. 2011) 
 
 
3.4.2.1 Whole-school-approach Ansatz 
 
Der Ausgangspunkt dieser Gruppe von Ansätzen sind Erfahrungsberichte praktisch tätiger 
Pädagog_innen, die davon ausgehen, dass die Schüler_innen tatsächlich nur solche Metho-
den in den Konflikt- und Gewaltbewältigungsvorgang miteinbeziehen, die sie selbst sicher 
kennen und anwenden können. Eine fundamentale Kritik richten die Konzeptentwickler_in-
nen dabei an die häufig durchgeführte Praxis, in welcher nur einige wenige Schüler_innen 
einer Klassenstufe zu Mediator_innen ausgebildet werden. Ihrer Meinung nach wären die 
Fähigkeiten mit den aufkommenden Gewalt- und Konfliktvorkommen konstruktiv umzuge-
hen für die Lebensführung zu relevant, als dass es ausreichend wäre, nur eine geringe Anzahl 
an Eliten auszubilden (vgl. Hogger 2009). Außer die wenigen Streitschlichter_innen profi-
tiere die übrige Schulgemeinschaft ansonsten wenig davon, da die große Mehrheit der Schü-
ler_innen keine Möglichkeit erhält, eine Beziehung zur Thematik aufzubauen. Die Erwar-
tungshaltung, dass die wenigen ausgebildeten Peermediator_innen als Multiplikator_innen 
agieren könnten, indem sie unmittelbar in wahrgenommene Gewalt- und Konfliktformen der 
Klasse intervenieren, entspricht ihrer Argumentation nach eher einer Wunschvorstellung. Für 
eine systemische Einarbeitung der Mediation sollen alle Jugendlichen – aber darüber hinaus 
auch alle anderen schulischen Akteur_innen – das Wissen, die Werte sowie die Kompetenzen 
                                                 
7 Innerhalb der Feldzugänge wurden die Ansätze z. T. vermischt. Die Lehrer_innen oder Sozialarbeiter_innen 
entnahmen beispielsweise Ausbildungsmodele aus einem whole-school-approach Ansatz verfolgten aber 
ursächlichen einen cadre-approach Ansatz et vice versa (vgl. Rademacher 2007; Koch 2006). Ebenso ist nicht 
empirisch belegt, von welchem Ansatz die größeren Effektstärken ausgehen (vgl. Behn et al. 2006, S. 47). 
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über einen konstruktiven, gewaltlosen Umgang mit Gewalt- und Konfliktbewältigungsprob-
lemen erwerben und nicht nur ein begrenzter Personenpool von Auserwählten (vgl. ebd.). 
Um die Schulkultur nachhaltig zu verändern, müsste das Verfahren der Peermediation ent-
weder verbindlich innerhalb des Curriculums verankert – oder zumindest ein fester Bestand-
teil von regelmäßig wiederkehrenden Projektwochen sein. Dort werden die Schüler_innen 
bzgl. eines präventiven Verhaltens trainiert. Aufgrund der – in diesen Rahmen – trainierten 
Kompetenzen kann jedes Individuum der Klassengemeinschaft jederzeit eine Mediation lei-
ten oder ggf. an einer teilnehmen. Die auftretenden Probleme der schulischen Akteur_innen 
könnten – durch eine so ausgestaltete Schulstruktur – bereits in einer frühen Phase unterstützt 
werden. Folglich werden nur die Bewältigungsprobleme mit geringen dimensionalen Aus-
prägungen der Eigenschaften zum Gegenstand einer Mediation – wie die Aufklärung von 
Missverständnissen, die für ihre Methoden lösbar seien. Das sind Auseinandersetzungen, in 
denen die Peermediation bewährte Hilfestellungen anbieten kann. (Vgl. Jefferys-Duden 2002; 
Johnson & Johnson 1995a; Hogger 2009; Stevahn 2004; Braun; Dietzler-Isenberg et al. 2009; 





Für die Vertreter_innen der cadre-approach-Ansätze ist ein allgemeines Anwendungswissen 
für alle Schüler_innen grundsätzlich erstrebenswert, allerdings kritisieren sie, dass die dafür 
nötigen Ressourcen – bei den gegenwärtig vollen Stundentafeln – sowie ausgebildete Leh-
rer_innen – als potentielle Trainer_innen – nicht zur Verfügung stünden8. Folglich soll inner-
halb dieses Ansatzes eine kleine aber sehr motivierte Expert_innengruppe im Rahmen einer 
schulischen Arbeitsgemeinschaft ausgebildet werden. Die geprüften Streitschlichter_innen 
bieten im Anschluss den Ratsuchenden ihre Kompetenzen an. Den Problemhabenden stünde 
somit innerhalb der Institution Schule – neben den traditionellen Ansprechpartner_innen – 
ein zusätzliches Angebot zur Forcierung ihrer Bewältigungsprozesse zur Verfügung. Die 
dadurch implizierten Wirkungen auf den Umgang mit Gewalt- und Konflikten sollen Effekte 
auf die ganze Schulgemeinschaft haben. (Vgl. Schubarth 2013; Ehninger 2004; Wildfeuer 
2006; Grüner et al. 2015; Henke 2006; Kaeding et al. 2005; Cohen 1999; Hauk-Thorn 2002; 
Kindler 2002) Aufgrund der Diversität der Ansätze wird im Folgenden exemplarisch auf zwei 
                                                 
8  Die Diskussionen um die Erweiterung von Fächern auf der Stundentafel werden in vielen Bereichen 
kontrovers geführt – wie die Implementierung des Faches Wirtschaft an allgemeinbildenden Schulen zeigt. 
Kontrovers ist, dass ein Ausbau eines Bereiches gleichzeitig zur Einschränkung eines weiteren führt. (Vgl. 
Kruber 2001) 
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häufig in der Praxis angewendete Ansätze eingegangen: Die Konzeption Wildfeuers (2006) 
und die von Kaeding et al. (2005). 
 
 
3.4.2.2.1 Ansatz Wildfeuer (2006) 
 
Alle – im Rahmen der Forschungsarbeit – konsultierten sächsischen Einrichtungen bezogen 
sich auf das Trainingsprogramm Wildfeuers (2006). Der Trainer plädiert zunächst dafür – in 
Anlehnung an den Implementationsprozess nach Schubarth (2013), dass sich möglichst alle 
schulischen Akteur_innen einer Einrichtung innerhalb einer demokratischen Mehrheitsent-
scheidung für die Umsetzung eines konkreten Programmes entscheiden müssten, welches 
den vorgefundenen schulischen Bedürfnissen entspricht. Ohne diesen demokratischen Ent-
scheidungsprozess könne sich keine nachhaltige systemische Implementierung des Pro-
gramms einstellen. Sollte sich die Schulkonferenz für das Angebot der Peermediation aus-
sprechen, rät er dazu, die Gründung einer Arbeitsgemeinschaft zu initiieren, worin freiwillige 
Schüler_innen ausgebildet werden. Aus seiner Perspektive der praktischen Erfahrung wird 
diese Arbeitsgemeinschaft zunächst von den Ratsuchenden nur in einem sehr geringen Maß 
in Anspruch genommen (vgl. Wildfeuer 2006). Dabei lokalisiert er den Grund für das geringe 
Maß der Inanspruchnahme – entgegen der vorliegenden Studienergebnisse – innerhalb einer 
fehlenden Akzeptanz der Methode unter großen Teilen der schulischen Gemeinschaft. Die 
bisher ausbleibende Akzeptanz könne allerdings durch die Erschließung neuer Aufgabenfel-
der für die ausgebildeten Streitschlichter_innen erhöht werden – sozusagen über Umwege. 
Indem die Akzeptanz der Mediator_innen durch die Umsetzung eines eigens entwickelten 
Trainingsprogramms gesteigert wird, findet eine umfangreiche systemische Einbindung der 
Peermediation in die Institution Schule statt. Mit diesem weiten Verständnis hätten die Schü-
ler_innen die Möglichkeit – trotz der zunächst fehlenden Schlichtungsfälle – praktisch tätig 
zu bleiben und Erfolge auf vielen Gebieten bzw. bei der Unterstützung vieler Akteur_innen 
zu generieren, um sukzessive auf einem höherem Niveau akzeptiert und auch innerhalb der 
Problembewältigung in Anspruch genommen zu werden. (Vgl. Wildfeuer 2005) 
Für die Arbeitsgemeinschaft prädestinierte Aufgabenfelder, die über das Angebot der Bewäl-
tigungsunterstützung hinausgehen, bilden seiner Meinung nach: die des Anbietens von Rhe-
toriktrainings für Unterrichtsvorträge, die Vorbereitung eines Streitgesprächs zwischen Schü-
ler_innen und Lehrer_innen, das Moderieren öffentlicher Schulveranstaltungen sowie die 
Diskussionsleitung in Klassen über die Ausgestaltung der nächsten Exkursion etc. Um den 
Anforderungen der neuen Bereiche zu entsprechen, durchlaufen die Mediator_innen einen 
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vierstufigen Lernort, in welchem sie ihre Kompetenzen innerhalb der Rhetorik, des Coache-
nes, des Moderierens sowie der Peermediation trainieren. Da sich die praktisch Tätigen auf 
ganz vielen Gebieten profilieren können, gelingt es ihnen die Bedingungen für die Inan-
spruchnahme des Mediationsangebots zu erarbeiten, bzw. die bestehenden Schwellen der 
Nutzung abzubauen. Aufgrund des gesteigerten Ansehens der Arbeitsgemeinschaft soll es 
den Mitschüler_innen leichter fallen, sich mit ihren Bewältigungsproblemen an die Streit-
schlichter_innen zu wenden. Darüber hinaus würden die sich einstellenden Erfolge bei der 
Schulgemeinschaft ein hohes Maß an Vertrauen generieren und die übrigen schulischen Ak-
teur_innen dazu motivieren, die Unterstützung wahrgenommener Vorfälle an die Peermedi-
ation abzugeben. Aufgrund der im hohen Maß elaborierten sozialen und kommunikativen 
Kompetenzen der Streitschlichtenden könnten sie innerhalb eines breiten Spektrums an Be-
wältigungsproblemen Hilfestellungen anbieten. (Vgl. Wildfeuer 2006; Wildfeuer 2005; 
Wildfeuer 2012; Wildfeuer 2003; Wildfeuer 2004) 
 
 
3.4.2.2.2 Ansatz Kaeding et al. (2005) 
 
Eine große Anzahl der – während des Forschungsvorhabens – hospitierten Schulen bezogen 
sich auf Aspekte des Ansatzes von Kaeding et al. (2005): In diesem Vorschlag wird die grund-
sätzliche Auffassung vertreten, dass die „Streitschlichtung funktioniert! Zahlreiche gute Pro-
jekte und gelungene Schlichtungen beweisen die Bedeutung der Methode täglich“ (Kaeding 
et al. 2005, S. 88). Die Mediation ist – gemäß des hier eingenommenen Grundverständnisses 
– offenbar eine Bewältigungsstrategie, die viele Individuen für sinnvoll erachten und umset-
zen wollen. Das niedrige Maß der Frequentierung führen die Autor_innen hauptsächlich auf 
eine Unkenntnis der Verfahrensweisen des Streitschlichter_innenprogramms unter den Ju-
gendlichen sowie den anderen schulischen Akteur_innen zurück. Wären diesen Gruppen die 
Methoden der Mediation hinreichend bekannt, würde die Arbeitsgemeinschaft in einem sehr 
hohen Maß in Anspruch genommen – so die eingenommene Denkweise. Sollte innerhalb 
einer Einrichtung das Praxisproblem – das des geringen Maßes der Inanspruchnahme des 
Angebotes durch die Jugendlichen – eintreten, müsse von den Projektverantwortlichen nur 
eine weitgehende systemische Einbindung der Peermediation in den Schulentwicklungspro-
zess initiiert werden. (Vgl. Kaeding et al. 2005) 
Als Ausgangspunkt des beabsichtigten Schulentwicklungsprozesses, entscheiden sich zu-
nächst alle schulischen Akteur_innen – in Form einer demokratischen Wahl – mehrheitlich 
für ein Präventions- bzw. Interventionsprogramm, welches in der Folge in der Einrichtung 
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implementiert werden soll. In dem Fall, dass sich die Mehrheit der Schulgemeinschaft für 
die Implementierung der Peermediation ausspricht, soll zunächst eine Projektsteuerungs-
gruppe für die Ausgestaltung der Streitschlichtung initiiert werden. Diese sollte sich aus Ver-
treter_innen der Schulleitung, der Lehrenden, der Jugendlichen sowie der Eltern zusammen-
setzen. Dieses Gremium hat die Aufgabe den Implementationsvorgang zu organisieren, zu 
koordinieren und die darin beabsichtigten Effekte nach regelmäßigen Abständen zu evaluie-
ren. Insgesamt soll innerhalb Einrichtung – infolge des Wirkens der Steuerungsgruppe – die 
Schule zu einem lernendenden System entwickeln, worin die Verantwortlichen responsiv auf 
Praxisprobleme reagieren könnten. (Vgl. ebd.) 
Die Rahmenbedingungen, die von der Projektsteuerungsgruppe geschaffen werden müssen, 
damit die Peermediation Effekte erzeugen kann, sind: Das Rekrutieren von motivierten Trai-
ner_innen und Schüler_innen, die das Programm im Rahmen einer Arbeitsgemeinschaft um-
setzen. Die Interessierten müssen zunächst für die neuen Aufgabengebiete ausgebildet wur-
den. Mit der Fortbildung der Lehrer_innen und Schüler_innen einhergehend – sollte ein ge-
eigneter Streitschlichterraum gefunden werden, um den problemhabenden Schüler_innen 
eine zentrale Anlaufstelle für Bewältigungsschwierigkeiten einzurichten. Dort können sich 
die Jugendlichen an die kompetenten Ansprechpartner_innen wenden, wenn bei ihnen 
schwerwiegende Bewältigungsprobleme bestehen. (Vgl. ebd.) 
Existiert ein arbeitsfähiger Mediator_innenpool, schließen sich umfangreiche Maßnahmen 
der Systemgenerierung und -pflege an, um ein hohes Maß der Inanspruchnahme der Peerme-
diation zu implizieren. Dahingehend empfehlen Kaeding et al. (2005) die Durchführung von 
umfangreichen Werbemaßnahmen im Sinne der Nutzung der Peermediation. Die Jugendli-
chen sollen dazu motiviert werden, die Streitschlichter_innen bei gravierenden Bewälti-
gungsproblemen aufzusuchen. Unter diesen Aktionen verstehen sie, dass Plakate im Schul-
haus angebracht, die Klassenlehrer_innen auf das bestehende Angebot der Methode verwei-
sen, spannende Artikel in der Schülerzeitung veröffentlicht sowie Präsentationen der Erfolge 
der Arbeitsgemeinschaft vor den Klassen durchgeführt werden. (Vgl. ebd.) 
 
 
3.4.2.3 Allgemeine Konzepte der Implementierung von Präventions- und Interventionspro-
grammen an Schulen 
 
Im Folgenden werden zwei – innerhalb des schulpädagogischen Diskurses – als sehr renom-
miert angesehene Implementationsprogramme skizziert – Konzeptionen von Schubarth 
(2013) und Olweus (2011). Diese gehen davon aus, dass neben der Peermediation auch an-
dere Programme, wie beispielsweise die Schulsozialarbeit, von ähnlichen Praxisproblem 
99 
betroffen sind und die bereitgestellten Bewältigungshilfen von den Schüler_innen nur in ei-
nem sehr geringen Maß in Anspruch genommen werden (vgl. Speck 2014; Just 2016). Auf-
grund ihrer Allgemeinheit sind diese Ansätze auf ein breites Kontinuum an Programmen an-
wendbar und somit auch für die Peermediation geeignet. Diese Konzepte müssen allerdings 
an die konkreten Bedingungen, der jeweils vorgefundenen Einrichtung, adaptiert werden (vgl. 
Schubarth 2013; Olweus 2011). 
 
 
3.4.2.3.1 Ansatz Schubarth (2013) 
 
Alle während des Forschungsvorhabens hospitierten sächsischen Einrichtungen bezogen sich 
auf das Trainingsprogramm Wildfeuers (2006). Innerhalb seiner Variante der schulischen 
Peermediation bezieht er sich auf die Ausgestaltung des Implementationsprozesses nach 
Schubarth (2013), um das Trainingsprogramm weitgehend systemisch zu implementieren, 
weswegen dieser Ansatz im Folgendem eingehend dargestellt werden soll (vgl. Schubarth 
2013; Wildfeuer 2006). 
Dieses Konzept steht einer bloßen Öffentlichkeitsarbeit und diversen Werbestrategien für 
Programme (vgl. Kaeding et al. 2005) skeptisch gegenüber, stattdessen wird eine differen-
zierte systemische Einbindung des Angebotes, wie z. B. das der Peermediation, in den ge-
samten Schulentwicklungsprozess gefordert – auf der Basis einer allgemeinen „Innovations-
strategie für die Entwicklung von Schulen“ (Ehninger 2004, S. 208; vgl. auch Schubarth & 
Melzer 2015). Die dabei eingenommene Argumentationslinie ist, dass sich in eine – über 
einen langen Zeitraum – organisch gewachsene Institution Schule nicht einfach willkürlich 
neue Elemente hinzufügen lassen, weswegen ein aufeinander aufbauender, sechs Phasen um-
spannender Implementationsprozess vorgeschlagen wird.  
Innerhalb der ersten Phase soll – möglichst unter Einbeziehung aller Akteur_innen – ein 
innerschulischer Diskurs darüber angeregt werden, ob grundsätzlich Gewalt und Konflikte 
in der Einrichtung ein virulentes pädagogisches Handlungsfeld darstellen. Sollte sich die 
Mehrheit der schulischen Akteur_innen – ggf. im Rahmen einer Schulkonferenz – für die 
Aufnahme derartiger Bemühungen entscheiden, erfolgt im zweitem Schritt eine Bestandsauf-
nahme, welche speziellen Konflikt- und Gewaltbewältigungsprobleme sich vorwiegend in 
der eigenen Einrichtung ereignen und somit zum Gegenstand einer Prävention und Interven-
tion werden müssen. Anschließend werden im dritten Schritt differenzierte Ziele formuliert, 
die die besondere Schulsituation, äquivalent dazu passende Programme sowie die dabei ent-
stehenden Kosten und den zu erwartenden Nutzen antizipieren. Bilanzierend werden in der 
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vierten Phase von dieser Bestandsaufnahme ausgehend detaillierte Handlungsstrategien fest-
gelegt und ein realistischer Zeitplan ausgearbeitet, der spezielle Zeiträume für die Zielerrei-
chung festlegt. Erst innerhalb der fünften Phase werden die im Vorfeld anvisierten, konkreten 
Präventions- und Interventionsprogramme umgesetzt und mit den bereits vorhandenen 
Schulstrukturen vernetzt. Im Anschluss an die Erprobung der Programme in der Schulpraxis 
erfolgt die Evaluationen der eigens gesetzten Ziele – sechste Phase. Die Ergebnisse der letz-
ten Phase sollen innerhalb der Schule wiederum zum Diskurs der vorherigen Handlungs-
schritte anregen, wie beispielsweise inwieweit die beabsichtigten Ziele oder die ausgewähl-
ten Maßnahmen an die Bedingungen einer sich wandelnden Schule adaptiert werden müssen. 
Als Ergebnis werden neue Strategien geplant, um den Schulentwicklungsprozess weiterge-
hend zu forcieren und auf die sich einstellenden Praxisprobleme zu reagieren. (Vgl. 
Schubarth 2013, S. 193ff.) 
 
 
3.4.2.3.2 Ansatz Olweus (2011) 
 
Eines der international renommiertesten Präventions- bzw. Implementationsprogramme ist 
sicherlich das Konzept von Olweus (2011), welches deswegen in diesem Überblick nicht 
fehlen darf (vgl. Melzer et al. 2011, S. 81).  
Das Ziel des Programms – welches an schwedischen und norwegischen Einrichtungen ent-
wickelt wurde – ist es, jegliches Auftreten von Gewalt- und Konfliktformen sowie die Ent-
stehung der Rollen der Gewaltopfer und der -täter_innen innerhalb der Institution Schule 
bereits vor deren auftreten, durch präventive Handlungen zu verhindern. In Abgrenzung zur 
vorangegangenen Konzeption – der strukturierten Durchführung von sechs miteinander in-
terdependenten Phasen – ist bei diesem Programm relevant, dass der Ansatz auf drei Gebieten 
systemisch implementiert werden muss – der Schul-, der Klassen- und der individuellen 
Ebene (vgl. Olweus 2011). Bei einer erfolgreichen Implementierung des Programms – so 
ergaben mehrere von Olweus durchgeführte Evaluationsstudien, ist in der Einrichtung ein 
„deutlicher Rückgang des Gewaltproblems – um 50 Prozent oder mehr – […] in den zwei 
auf die Einführung des Interventionsprogramms folgenden Jahren“ zu erwarten (ebd., S. 
110). Im Folgendem wird auf das beabsichtigte Wesen der drei Ebenen nacheinander einge-







Auf der Schulebene sind – entsprechend des Ansatzes – allgemeine Rahmenbedingungen 
einer gewaltpräventiven Schule festgehalten. In diesem Sinne müssen sich alle Beteiligten 
gemeinschaftlich – im Rahmen der Ausgestaltung der Schulkultur – auf verbindliche Verhal-
tensmaßstäbe einigen, die im Allgemeinen aussagen: „Wir akzeptieren Gewalt nicht“ – und 
zwar in allen Facetten ihres Auftretens (ebd., S. 75). Die Handlungsgrundsätze – und die 
damit implizierten Verhaltensgrenzen – sollten möglichst von breiten Teilen der schulischen 
Akteur_innen unterstützt und durchgängig umgesetzt werden. Dadurch dass somit weitge-
hend alle Individuen einer Einrichtung involviert sind, soll eine weitgehende systemische 
Implementation des Ansatzes erreicht werden. Im Rahmen der Schulkultur werden alle Mit-
glieder der Schulgemeinschaft zu einem gleichförmigen Gewalt- und Konfliktreaktionsmus-
ter motiviert. Neben den Normen der Institution Schule sollen nach Möglichkeit ebenso die 
Handlungsweisen der Elternhäuser entsprechend der schulischen Werte ausgestaltet sein, 
auch wenn dies in der Praxis nur eingeschränkt möglich ist, da dahingehende Einfluss eher 
als gering erscheint. (Vgl. Olweus 2011) 
Für die Schulpraxis bedeutet die Umsetzung dieser Werte und Normen, dass das – nach dem 
Verständnis der Schulkultur – grenzüberschreitende Verhalten ausnahmslos von allen Ak-
teur_innen negativ sanktioniert wird – aber gleichzeitig auch die Opfer innerhalb ihrer Prob-
lembewältigungshandlungen weitreichende Unterstützung finden. Ein entgegengesetztes 
Verhalten hätte dagegen gravierende Folgen für die Gruppe der Opfer. Denn intervenieren 
beispielsweise die Lehrer_innen während der Pausenaufsichten nicht in wahrgenommene 
Gewalt- und Konfliktfälle, käme es zu einer indirekten Legitimierung und sogar positiven 
Verstärkung der Täter_innenhandlungen. Da die schikanierenden Jugendlichen von der 
Schulgemeinschaft keine Verhaltensgrenzen gesetzt bekämen, sehen es sie dies als eine indi-
rekte Bestätigung ihres aggressiven Vorgehens an. Ohne der Durchsetzung der von der Ge-
meinschaft gesetzten Schulnormen könnten die Täter_innen innerhalb ihrer Handlungen so 
weit gehen, wie sie wollen – ohne dabei Strafen befürchten zu müssen. Ein allgemein ver-
bindliches Sanktionieren setzt dagegen klare Handlungsgrenzen gegenüber den Täter_innen-
handlungen, die nicht überschritten werden dürfen. (Vgl. ebd.) 
Die auf der Schulebene vorgesehenen Maßnahmen, reichen von Unterrichtseinheiten mit ei-
ner allgemeinen Sensibilisierung für das Ausmaß, der an Schulen vorkommenden Gewalt- 
und Konflikterscheinungen, über eine implizierte enge Zusammenarbeit zwischen den Ju-
gendlichen, dem Elternhaus und den Lehrer_innen bis hin zur Regelung eines einheitlichen 
Umgangs mit den Bewältigungsproblemen. Zusätzlich sieht das Programm die Einrichtung 
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der Struktur eines Kontakttelefons vor, in welchem ratsuchende Schüler_innen innerhalb von 
Sprechzeiten eine Beratungsperson vorfinden, um mit dieser gemeinsam das Vorgehen wäh-
rend der Problembewältigung zu reflektieren. Der Vorteil dieser Maßnahme besteht in der 





Auf der Klassenebene sollen die Jugendlichen sich – in Ergänzung zu den Normen und Wer-
ten der Schulebene –gemeinsam mit den Klassenlehrer_innen ein umfangreiches Regelsys-
tem erarbeiten. Die „Regeln zielen sowohl auf unmittelbare Gewalt (mit relativ offenen An-
griffen auf das Opfer) als auch mittelbare Gewalt, das heißt soziale Ausgrenzung und Aus-
schluss von der Gruppe Gleichaltriger.“ (ebd., S. 83) Folglich wird auch im Rahmen der 
Klasse eine konstruktive Kommunikationskultur und ein Gemeinschaftsgefühl gefördert, in 
welchem Täter_innenhandlungen verurteilt sowie die Gruppe der Opfer hinsichtlich der For-
cierung ihrer Bewältigungsprozesse unterstützt werden. Des Weiteren bieten kooperative 
Lernformen und Rollenspiele einen Lernort, um Schüler_innen für die Auswirkungen von 





Auf der individuellen Ebene geht es darum, die tatsächlich vorgefallenen Gewalt- und Kon-
fliktbewältigungsprobleme mit den Täter_innen, den Opfern und den Unbeteiligten aufzuar-
beiten. Der Fokus liegt darauf, dass die Jugendlichen in Zukunft souverän bzw. konstruktiv 
mit ähnlichen Bewältigungssituationen umgehen können. Die Aufarbeitung eines Vorfalls 
bleibt jedoch nicht allein bei den problemhabenden Individuen stehen, sondern impliziert die 
Einbindung möglichst aller beteiligten schulischen Akteur_innen in den Bewältigungspro-
zess. Allen Involvierten soll dabei deutlich gemacht werden, dass, wenn sie die Opfer bereits 
während der Auseinandersetzung unterstützt und das Verhalten der Täter_innen sanktioniert 





3.4.2.3.3 Viadrinamodell des Konflikt- und Gewaltmanagements – Gläßer et al. (2011) 
 
Bilanzierend kann nach der bisherigen Skizze des schulpädagogischen Diskurses festgehal-
ten werden, dass die Implementationsansätze entweder auf der Methodologie allgemeiner 
schulischer Implementationskonzepte oder auf der Basis nicht wissenschaftlich reflektierter 
Praxiserfahrungen praktisch tätiger Pädagog_innen argumentierten. Kaeding (2015) verweist 
auf ein Modell, welches auf der Grundlage wissenschaftlich reflektierter Gütekriterien auf-
baut, dem Viadrinamodell des Konfliktmanagements (Gläßer et al. 2011), um der schulpäda-
gogischen Diskussion über die Prävention und die Intervention Entwicklungsmöglichkeiten 
aufzuzeigen. (Vgl. Kaeding 2015) 
Es handelt sich dabei um ein aus sieben Elementen bestehendes Konfliktmanagementsystem 
(KMS), welches nicht für die speziellen Bedingungen der Institution Schule ausgearbeitet 
wurde, sondern erst dahingehend adaptiert werden müsste. Es wurde innerhalb einer Stu-
dienreihe der Wirtschafts- und Rechtswissenschaften der Universität Frankfurt (an der Oder) 
für Unternehmen entwickelt, um die mit den dort aufgetretenen Gewalt- und Konfliktbewäl-
tigungsproblemen einhergehenden – z. T. sehr erheblichen – sichtbaren und verdeckten Kon-
fliktkosten zu senken (KPMG AG Wirtschaftsprüfungsgesellschaft 2009). Derzeitig wird es 
von vielen börsendotierten deutschen Unternehmen in der Praxis umgesetzt, wie der Deut-
sche Bahn AG, E.ON, der Lufthansa Technik AG, SAP AG (Gläßer et al. 2011). 
Die innerhalb dieser Untersuchungen aufgeworfene Problemstellung ähnelt der, der vorlie-
genden Arbeit, ist jedoch auf den völlig anderen Bereich bezogen, dem Unternehmenskon-
text. Einerseits treten innerhalb und zwischen den Firmen sehr viele Konflikt- und Gewalt-
formen auf, welche auch dort vielfältige Bewältigungsprobleme auslösen. Um diesem Zu-
stand zu begegnen und die mit den Phänomenen einhergehenden Probleme zu bewältigen 
bzw. die Kosten zu senken, wurden – neben dem traditionellen juristischen Verfahren – viele 
Präventions- und Interventionsangebote im Sinne der Unternehmensrealität ausgearbeitet, 
wie beispielsweise innerbetriebliche Mediationsansätze (vgl. Duve et al. 2011). Datenerhe-
bungen innerhalb der Betriebe ergaben, dass Bewältigungsunterstützungsmaßnahmen zwar 
von den Akteur_innen positiv bewertet – aber andererseits, im Gegensatz zu den traditionel-
len, juristischen Bewältigungsprozessen, nur in einem sehr geringen Maß in Anspruch ge-
nommen werden (vgl. Breidenbach et al. 2005; Wellmann et al. 2007; Gläßer et al. 2011; 
Kirchhoff et al. 2013; PricewaterhouseCoopers AG & Europa-Universität Viadrina 2013). 
Um eine weitgehende Implementation von z. B. der Mediation zu erzielen, wurden auf der 
Grundlage qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden, sowohl systemische also 
auch systematische Elemente zu einem komplexem Konfliktmanagementsystem miteinander 
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verbunden und dieses setzt sich folgendermaßen zusammen.  
Im Sinne des Viadrinamodells gelten die Präventions- und Interventionsprogramme nur dann 
als gänzlich implementiert, wenn die folgenden sieben Elemente des Systems im vollen Um-
fang umgesetzt wurden: Innerhalb der Unternehmensstrukturen gibt es zentrale Anlaufstellen, 
an welcher sich die Mitarbeiter_innen wenden können, wenn bei ihnen Probleme bei der 
Bewältigung von Konflikt- und Gewalterscheinungen aufgetreten sind. Das sind Räume, wo 
ständig, eigens geschulte Mitarbeiter_innen anzutreffen sind, die sich den Krisensituationen 
der Individuen annehmen. In dieser Anlaufstelle wird das konkrete Bewältigungsproblem 
von Expert_innen aufgenommen und hinsichtlich seiner Eigenschaften analysiert. Mithilfe 
der dadurch ermöglichten Kategorisierung der Merkmalsausprägungen kann das Problem 
systematisch in das Spektrum der vorhandenen Gewalt- und Konfliktvorkommen eingeord-
net und einem äquivalenten Unterstützungshilfemodus zugeführt werden. Die dadurch er-
möglichte Systematik der Verfahrensauswahl hat zur Grundlage, dass in der Unternehmens-
realität verschiedene Konflikt- und Gewaltphänomene vorkommen und es aufgrund ver-
schiedener Eigenschaften auch unterschiedlicher Präventions- und Interventionsmaßnahmen 
bedarf – in Missverständnisse muss in einer anderen Weise interveniert werden als im Ver-
gleich dazu in Mobbingfälle. Sind die Probleme einer entsprechenden Interventionsmethode 
zugeordnet, müssen während des ausgewählten Bewältigungsunterstützungsverfahrens kon-
krete Verfahrensstandards eingehalten werden. Für die Arbeitnehmer_innen bedeutet das, 
wenn sie z. B. an einer Mediation teilnehmen, man ihnen im Vorfeld der Sitzungen garantiert, 
dass dieses Verfahren ausschließlich einen geregelten Ablauf aufweist und dabei transparente 
Qualitätskriterien einhält. (Vgl. Gläßer et al. 2011) 
Für die Bereitstellung einer Vielfalt an Bewältigungsmethoden – um ein breites Spektrum an 
Vorkommen beantworten zu können – müssen kompetente Konfliktbearbeiter_innen aus- 
und weitergebildet werden. Im Anschluss an die durchgeführten Bewältigungsunterstüt-
zungsverfahren ist im Management das Element der Dokumentation, Controlling und Qua-
litätssicherung vorgesehen. Um die Qualitätskriterien umzusetzen bzw. zur Elaboration des 
gesamten Managements beizutragen, müssen die Expert_innen ihre vorgenommenen Unter-
stützungsmaßnahmen zum einen fortlaufend selbst reflektieren. Zum anderen können außen-
stehende Supervisor_innen die Anwender_innen gegenüber ihrer Vorgehensweise sowie dem 
angewendeten Verfahren zur Reflexion anregen. Dafür sind anonymisierte Falldokumentati-
onen anzufertigen, die zudem als Grundlage für zukünftige Interventionen in einem sich ent-
wickelnden Fall genutzt werden. Darüber hinaus bilden die Falldokumentationen die Basis 
für die unternehmensinterne und -externe Kommunikation über die Güte der Präventions- 
und Interventionsangebote. Die Argumentation beinhaltet, dass viele positiv ausgestaltete 
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Bewältigungsvorgänge die Arbeitnehmer_innen dazu motiviert, das Angebot selbst bei an-
stehenden Problemen zu konsultieren und es somit systemisch zu implementieren. (Vgl. ebd.) 
Das systemische Zusammenspiel der einzelnen Elemente, die Vergabe von materiellen, per-
sonellen und finanziellen Mitteln, die Aufrechterhaltung der Funktionsweise sowie den Aus-
bau der Qualität des Systems wird innerhalb des Managements durch eine zentrale Steue-
rungsinstanz geregelt. Die Begründung ist, dass es aus der Sicht der Entwickler_innen un-
möglich erscheint, ausnahmslos alle Arbeitnehmer_innen vom Nutzen der Präventions- und 
Interventionsmethoden zu überzeugen, weswegen sie für die Implementierung einer zentrale 
Steuerungsinstanz plädieren, die die Durchsetzung von Programmen in Unternehmen als ihre 
zentrale Führungsaufgabe ansieht. (Vgl. ebd.) 
 
 
3.4.3 Forschungslücke und -fragen zur Bewältigung von Konflikt- und Gewalterscheinun-
gen in der Institution Schule 
 
Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der gegenwärtige Stand der Forschung expliziert 
wurde, thematisiert das Folgende die aufgeworfene Problemstellung der vorliegenden Un-
tersuchung:  
Trotz des regelmäßig repräsentativ gemessenen Konflikt- und Gewaltniveaus an der Institu-
tion Schule (vgl. z. B. Melzer et al. 2011; Niproschke, Oertel et al. 2017) werden die schuli-
schen Peermediationsangebote – bis auf die geringe Anzahl einiger weniger Einrichtungen – 
offenbar flächendeckend in einem sehr geringen Maß in Anspruch genommen (vgl. Hartig 
2006; Ehninger 2004). Dies löste eine Entwicklungssituation der Peermediation innerhalb 
der Institution Schule aus, worin das Programm häufig nur die Stellung eines „halbierten 
Mediationsmodell[s]“ einnimmt (Schubarth & Melzer 2015, S. 402 Einfügung P. S.). Statis-
tisch repräsentative Studienergebnisse belegen, dass die Streitschlichtung nur bei den direkt 
in die Prävention und die Intervention involvierten Schüler_innen Effekte zeigt, ansonsten 
strahlen die Methoden nicht auf die übrige Schulkultur bzw. auf weitere Akteur_innen aus 
(vgl. Behn et al. 2006). Das Angebot wird trotz anhaltend auftretender Bewältigungsprob-
leme von den Jugendlichen nicht genutzt (vgl. Ehninger 2004). Diese Situation führte in der 
Vergangenheit zur Einstellung vieler Peermediationsprojekte, weil sich die Streitschlich-
ter_innen vielerorts nicht gebraucht fühlten – wie die Studie Hartigs (2006) am Beispiel säch-
sischer Einrichtungen zeigt. In dem Fall, dass die Peermediation der einzige Bestandteil des 
Präventions- und Interventionskonzeptes der Einrichtung darstellte und die Arbeitsgemein-
schaft wegen des geringen Maßes der Inanspruchnahme geschlossen wurde, führte dies zum 
Ende jeglicher Anstrengungen im Bereich der Unterstützung der Jugendlichen bei ihren 
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Bewältigungsproblemen. Folglich gibt es in solchen Einrichtungen keine Maßnahme mehr, 
die sich derartigen Aufgabenstellungen widmet. Aufgrund der geringen Fallzahlen gehen die 
Schulverantwortlichen – entgegen der vorliegenden Studienlage – von der Situation aus, dass 
es in der Einrichtung keinen dahingehend ausgestalteten Unterstützungsbedarf gäbe (vgl. z. 
B. Behn et al. 2006; Melzer et al. 2004). 
 
Um dem aufgetretenen Praxisproblem der Peermediation an Schulen entgegenzuwirken, 
werden Ansätze mit unterschiedlichen Herangehensweisen diskutiert. Diese beabsichtigen 
die Schulentwicklung im Sinne der Prävention bzw. der Intervention voranzutreiben und da-
mit Bedingungen zu schaffen, in denen die Methode der Schlichtung Effekte erzeugen kann. 
Die vorgeschlagenen Theorien verfolgen dabei den Anspruch, das Programm weitgehend 
systemisch und systematisch zu implementieren und mithilfe dessen, das Maß der Inan-
spruchnahme der Angebote zu erhöhen. (Vgl. Kapitel 3.4.3) 
Eine systemische Implementation beabsichtig die Beteiligung möglichst vieler Akteur_innen 
bzw. die Einbindung in breite Strukturen der einzelnen Ebenen der Institution Schule (vgl. 
Olweus 2011; Schubarth 2013). Im Gegensatz dazu meint die systematische Implementation, 
die Einordnung der Peermediation in ihre Unterstützungsmöglichkeiten und -grenzen, denn 
das Angebot kann nicht bei allen Bewältigungsproblemen unterstützende Effekte erzeugen 
(vgl. Simsa & Schubarth 2001). Dem Programm werden dann nur die Fälle mit solchen Ei-
genschaften zugeführt, die im Rahmen der Methode zu bewältigen sind – anderweitig gestal-
tete Krisensituationen bedingen dagegen auch anderer Unterstützungsmodi (vgl. Schwarz 
2003). 
Alle gesichteten schulpädagogischen Konzepte wiesen eine offenkundige Plausibilität in der 
Art und Weise auf, wie die Methoden der Peermediation entweder systemisch oder systema-
tisch implementiert werden sollen. Diese Theorien argumentieren entweder auf einer Metho-
dologie allgemeiner Konzepte der Implementierung von Präventions- und Interventionspro-
grammen an Schulen, die von den Projektverantwortlichen an die konkreten Gegebenheiten 
der jeweiligen Einrichtung adaptiert werden sollen (vgl. z. B. Schubarth & Melzer 2015; 
Ehninger 2004). Oder die Ansätze rekurrieren auf der Basis nicht wissenschaftlich, reflek-
tierter Erfahrungsberichte praktisch tätiger Pädagog_innen. (vgl. z. B. Wildfeuer 2006; Grü-
ner et al. 2015; Hogger 2009; Jefferys-Duden 2002). Wildfeuer (2006) argumentiert inner-
halb seines Trainingsprogramms sogar entgegen der qualitativen und quantitativen Studien-
ergebnisse, indem er der Peermediation eine fehlende Akzeptanz unter den schulischen Ak-
teur_innen unterstellt (vgl. Wildfeuer 2006). Trotz differenzierter Konzeptionen und den an-
haltend auftretenden Gewalt- und Konfliktformen hat sich an der Situation, der 
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geringfügigen Einbeziehung der Peermediation in die Bewältigungshandlungen der Jugend-
lichen, nichts nachhaltig geändert. Aus diesem Zustand ergibt sich die zentrale Forschungs-
lücke der vorliegenden Arbeit. 
 
Nach Hartmann (2012) wäre es bisher eine häufige Herangehensweise der Entwicklung der 
Präventions- bzw. der Interventionsmethoden, dass den schulischen Akteur_innen – aus der 
Sicht von Berufspraktiker_innen – inhaltlich logisch aufeinanderfolgende Programme ein-
gerichtet werden, die allerdings die Bedürfnisse bzw. die Handlungskonzepte der Adres-
sat_innen offenbar nur zum Teil berücksichtigen. Diese Vorgehensweise führte scheinbar le-
diglich zu eingeschränkten Implementationserfolgen. (Vgl. Hartmann 2012) 
Den schulischen Akteur_innen vermeintlich niedrigschwellige Angebote anzubieten, ohne 
diese an die Einrichtungsbedingungen zu adaptieren und in die Strukturen einzuarbeiten, kre-
ierte die Rolle der Peermediation als eine „Insel“ (vgl. Behn et al. 2006), von welcher ein 
eingeschränkter Wirkungsbereich ausgeht. Entgegen dieses Zustands deutet die Situation des 
hohen Maßes der Inanspruchnahme der Streitschlichter_innen an einigen Einrichtungen da-
rauf hin, dass die Methode offenbar durchaus in der Institution Schule funktionieren kann. 
Wenn es innerhalb einiger Einrichtungen funktioniert, dann kann die Peermediation an der 
Institution Schule nicht generell zum Scheitern verurteilt sein (vgl. Schellenberg et al. 2007; 
Schmidt 2011; Schweizer 2010). Unklar an diesem widersprüchlichen Zustand ist, woran es 
genau liegt, dass das Angebot in einigen wenigen Schulen funktioniert – aber flächendeckend 
stattdessen eher traditionelle Beratungsstellen in die Problembewältigung einbezogen wer-
den – wie die Unterstützung durch Lehrer_innen. Übereinstimmend wird von den Autor_in-
nen gefordert, die Schulkultur durch eine gewalt- und konfliktpräventive Schulentwicklung 
voranzutreiben (vgl. Melzer et al. 2011). Dabei ist jedoch fraglich, welche konkreten Fakto-
ren für die Attribuierung des Praxisproblems herangezogen, bzw. welche Bestandteile des 
Implementationsprozesses weitergehend überarbeitet werden müssen.  
Aus diesem praktischen und theoretischen Problem der schulischen Prävention und Interven-
tion ergibt sich die zentrale Forschungslücke, die innerhalb der Arbeit aufgedeckt werden 
soll:  
Die vorliegende Studie generiert reflektierte empirische Erkenntnisse darüber, wie die Schü-
ler_innen situationsabhängig mit Konflikt- und Gewaltphänomenen umgehen und wie sie 
dabei auftretende Probleme bewältigen. Herausgearbeitet werden soll, inwieweit dabei die 
bereitgestellten schulischen Peermediationsangebote eine Rolle spielen. Da die Jugendlichen 
nicht ausschließlich eigenständig agieren bzw. auch die Gruppen der Lehrer_innen und der 
Eltern in einen Vorfall intervenieren können, sind deren Denk- und Handlungskategorien 
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ebenso von Forschungsinteresse (vgl. Bronfenbrenner 1981). In der Arbeit wird der Ansatz 
bzgl. der Untersuchung der Akzeptanz und der Inanspruchnahme von Präventions- und In-
terventionsprogrammen vertreten, dass wenn – wie es die gesichteten Konzeptionen fordern 
– die Peermediation systemisch in die Verfahrensweisen der Institution Schule und systema-
tisch in das Konflikt- und Gewaltaufkommen eingearbeitet werden soll, es grundsätzlich als 
sinnvoll erscheint, die zentralen Denk- und Handlungskategorien aller relevanten schuli-
schen Akteur_innen offenzulegen – den Schüler_innen, den Lehrer_innen und den Eltern. 
Die Kenntnis der Handlungskonzepte ist notwendig, um den Schulentwicklungsprozess um-
sichtig zu gestalten und die Programme bedarfsorientiert sowie entsprechend ihrer Funkti-
onsweise zu implementieren – „understanding the mechanisms leading to negative outcomes 
and the potential moderating factors helps us design more effective interventions and target 
them better“ (Salmivalli 2018, S. 67). Allein um eine systemische Verankerung zu implizie-
ren und dabei möglichst viele Akteur_innen in die Programmentwicklung einzubeziehen, 
setzt dies die konkrete Kenntnis des Bewältigungsvorgehens der Schüler_innen bzw. des In-
terventionshandelns der Lehrer_innen und der Eltern voraus. Das Wissen um die Bewälti-
gungsprozesse ist zudem grundlegend für eine systematische Einbindung der Streitschlich-
tung in das gesamte schulische Konflikt- und Gewaltaufkommen: Als förderlich erscheint, 
wenn die Peermediation den Jugendlichen nur in den Fällen angeboten wird, wenn die Schü-
ler_innen innerhalb ihrer Problembewältigung auch zusätzliche Hilfestellungen benötigen. 
Es erscheint als überflüssig, die Peermediation für die Bewältigung solcher Vorkommen an-
zubieten, bei denen sich die Jugendlichen eigenständig zu helfen wissen und es keiner frem-
den Unterstützungssysteme bedarf. 
Um den Schulentwicklungsprozess zu forcieren, rücken die zentralen schulischen Akteur_in-
nen ins Zentrum. Schließlich handelt es sich dabei um die zentralen Akteur_innen, für welche 
die Programme an die spezifischen Bedingungen der Institution Schule implementiert wer-
den sollen. Das Ziel der vorliegenden Studie ist es, Konzepte der Jugendlichen aufzudecken, 
wie sie situationsabhängig mit den wahrgenommenen Konflikt- und Gewaltphänomenen in-
nerhalb der Institution Schule umgehen, wie sie die damit einhergehenden Probleme bewäl-
tigen und welche konkreten Bedingungen dabei von ihnen antizipiert werden. Es soll aufge-
klärt werden, inwiefern in diesem Prozess andere Beratungspersonen miteinbezogen werden, 
wie z. B. die Eltern, die Freund_innen, die Lehrer_innen oder die Peermediator_innen.  
 
Weitergehend ist es ein Ansatz der Arbeit, dass die Befragung auch die Gruppen der Eltern 
und der Lehrer_innen – als intervenierende Bedingungen bzgl. des Schüler_innenhandelns – 
in die Analyse miteinbezieht. Die Literaturanalyse ergab: „The most direct influences in 
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bullying behavior among youth are within microsystem, which is composed of individuals or 
groups of individuals within immediate settings (e.g., home, school) with whom youth have 
interactions.“ (Hong & Espelage 2012, S. 315). Somit deuten empirische Modelle darauf 
hin, dass die Jugendlichen einige schulische Konflikt- und Gewaltformen nicht in völliger 
Abgrenzung zu ihrer schulischen bzw. sozialen Umwelt beantworten, sondern diese Ak-
teur_innengruppen dabei nahezu selbstverständlich um Rat bitten. So können die genannten 
Personengruppen auch in eine wahrgenommene Auseinandersetzung intervenieren – ob um 
Unterstützung gebeten oder nicht, ohne die Streitenden dabei in den Bewältigungsunterstüt-
zungsversuch zu involvieren. Somit scheinen die Beurteilungen und Handlungsempfehlun-
gen bzw. -aufforderungen dieser Gruppen für die Bewältigung der Schüler_innen nicht un-
erheblich zu sein. (Vgl. Bronfenbrenner 1981; Grossart et al. 2012, S. 34–38; Neubauer 2017) 
Derzeitig ist unklar, wie die einzelnen Gruppen genau vorgehen, welche institutionellen Be-
dingungen sie ggf. antizipieren, wenn sie ein Phänomen wahrnehmen. Fraglich ist ebenso, 
unter welchen Bedingungen sie in ein Vorkommen eigenständig intervenieren bzw., wann es 
warum an andere Akteur_innen abgegeben wird. Bisher wenig bekannt sind zudem die Kom-
plexität und der Umfang ihres jeweiligen Interventionsbegriffes und -vorgehens.  
 
Aus diesem Ansatz ergeben sich die folgenden Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit: 
 
1. Wie nehmen die Schüler_innen an der Institution Schule implementierte Gewaltprä-
ventions- und Interventionsprogramme, am Beispiel der Peermediation, in Anspruch?  
 
2. Wie intervenieren Lehrer_innen in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen 
von Schüler_innen? 
 
3. Wie intervenieren Eltern in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen ihrer 
Kinder? 
 
Das Ziel des Forschungsprojektes liegt somit in der Entwicklung einer materiellen Grounded 
Theory – einer substantive theory, die sich innerhalb ihrer Aussagen auf einen klar abgrenz-
baren Gegenstand bezieht, den Verhaltensweisen der Schüler_innen, der Lehrer_innen und 
Eltern bei Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen (vgl. Mey & Mruck 2011, S. 16). 
Dabei wird analysiert, inwieweit das schulische Angebot der Peermediation in diesem Vor-
gang eine Rolle spielt. 
Die vorliegende Untersuchung eröffnet lediglich einen ersten Zugang zu einem 
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eingehenderen Verständnis der Akzeptanz und der Inanspruchnahme der Streitschlichtungs-
programme. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Rekonstruktion und dem Verstehen der 
einzelnen subjektiven Deutungen und Sichtweisen – der Schüler_innen, der Lehrer_innen 
und der Eltern (vgl. Kruse 2015). Da es sich um einen bisher weitgehend unerforschten Ge-
genstand handelt und kein Vorwissen besteht, welche Kategorien von besonderes hoher Re-
levanz sind, sollen die konkrete Vorgehensweise der Akteur_innen zunächst auf der Ebene 
wissenssoziologischer Konzepte erfasst werden (vgl. Reckwitz 2008). In einem weiteren 
Forschungsvorhaben könnte die Studie noch auf eine breitere empirische Basis gestellt wer-
den, um begründete Aussagen über deren Häufigkeiten und deren Zusammenhänge auf der 
Basis der Standardisierung zu treffen.  
 
Über den Schwerpunkt der Arbeit – der Untersuchung der Peermediation – hinaus ist es 
wahrscheinlich, dass die in dieser Arbeit eingenommene Betrachtungsweise auch für die un-
zähligen anderen Präventions- und Interventionsprogramme von Bedeutung sein kann. Bei 
den übrigen Maßnahmen wird eine ähnliche Situation konstatiert, dass diese von den Jugend-
lichen bei auftretenden Bewältigungsproblemen nur in einem geringen Maß in Anspruch ge-
nommen werden – wie beispielsweise das Angebot der Schulsozialarbeit (vgl. Speck 2014; 
Just 2016). Es wird innerhalb der vorliegenden Forschungsarbeit angenommen, dass eine 
Akteur_innenzentrierung der Projekte ein direktes Eingreifen in die Situationen ermöglicht, 
in denen die Jugendlichen über kein weiteres Handlungsreportire mehr verfügen, um ihre 
Probleme eigenständig zu bewältigen. Es erscheint offensichtlich, dass die unzähligen schu-
lischen Präventionsprogramme den Individuen nur unter der Bedingung helfen können, wenn 




4 Empirieteil der Untersuchung 
 
 
4.1 Datenerhebung – methodische Vorgehensweise 
 
Das folgende Kapitel begründet das methodische Vorgehen während des Forschungsprozes-
ses. Die Schwerpunkte der Darstellung bilden: die Erklärung der Auswahl der Forschungs-
methode bzw. weitergehend der konkreten Version (vgl. Kapitel 4.1.1), die Zusammenstel-
lung des Samples (vgl. Kapitel 4.1.2), die Ausgestaltung der Interviewleitfäden (vgl. Kapitel 
4.1.3), die Durchführung der Interviews (vgl. Kapitel 4.1.4) sowie die Aufnahme und die 
Transkription der Gespräche (vgl. Kapitel 4.1.5). Im Anschluss daran wird – gemäß der ein-
gesetzten Forschungsmethode – das Vorwissen des Autoren bzgl. der Forschungsproblematik 
reflektiert (vgl. Kapitel 4.1.6). 
 
Die Thematik der Gewalt an Schulen ist bereits auf vielen Gebieten gut erforscht (vgl. 
Schubarth et al. 2015). Den Ausgangspunkt der Untersuchung bildete eine problematisierte 
Forschungslücke im Bereich der schulischen Präventions- und Interventionsforschung. Bei 
der Analyse der Literatur wurde festgestellt, dass einige Präventions- und Interventionskon-
zepte – wie z. B. die Arbeitsgemeinschaften der Peermediation – bei Bewältigungsproblemen 
vielerorts in einem geringen Maß von Jugendlichen in Anspruch genommen werden (vgl. 
Schubarth & Melzer 2015; Behn et al. 2006). Dies erscheint als ein widersprüchlicher Zu-
stand, da repräsentative empirische Studien eine Gewaltemergenz an allen Schulformen be-
legen, welches die Jugendlichen vermeintlich logischerweise zur Nutzung solcher Angebote 
auffordert (vgl. z. B. Niproschke, Oertel et al. 2017). Es ist demnach bisweilen unklar, wie 
die Schüler_innen innerhalb der Institution konkret vorgehen, um ein wahrgenommenes Phä-
nomen zu bewältigen. Der Fokus des Forschungsprojektes liegt daher in der Fragestellung:  
 
Wie nehmen Schüler_innen an der Institution Schule implementierte Gewaltpräventions- und 
Interventionsprogramme, am Beispiel der Peermediation, in Anspruch? 
 
Zur Beantwortung der Frage werden insbesondere die Denk- und Handlungskategorien der 
schulischen Akteur_innen fokussiert – von den Schüler_innen, den Lehrer_innen und den 
Eltern. Es wird sich von der Befragung der Schüler_innen – als den Expert_innen ihrer eige-
nen Lebenswelt – einen Mehrwert für die wissenschaftliche Diskussion erhofft, da diese die 
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zentralen Adressat_innen sind, für welche das Angebot der Mediation an die spezifischen 
Bedingungen der Institution Schule adaptiert wurde. In diesem Zusammenhang müssen die 
zentralen Bewältigungskategorien der Schüler_innen offengelegt werden, um eine weitrei-
chende systemische und systematische Implementierung der Programme zu ermöglichen. 
Mit dieser Vorgehensweise soll dem Anspruch nachgekommen werden, den Heranwachsen-
den keine Handlungs- und Denkkategorien von außen überzustülpen, die nicht deren ursäch-
lichen Wesen entsprechen:  
„Um Gewaltsituationen in interessierten Feldern untersuchen zu können, ohne dabei die 
Unebenheiten ihrer Realitäten mit mitgebrachten Definitionen zu planieren, muss inter-
pretative Gewaltforschung also Zugang zu den Prozessen und Praktiken finden, in denen 
diese im naturalistischen Umfeld hervorgebracht werden.“ (Schäfer & Dellwing 2016, S. 
153) 
Um diesen Anspruch umzusetzen wurden Gymnsasiat_innen der achten oder neunten Klas-
senstufe interviewt. Die Auswahl der Proband_innengruppe für die Datenerhebung kann da-
mit begründet werden, dass in dieser Altersgruppe der Höhepunkt des statistischen Gewalt-
aufkommens gemessen wurde, was sich auch auf das Verhalten außerhalb der Institution 
Schule bezieht (vgl. Niproschke, Oertel et al. 2017, S. 50–54; Melzer et al. 2011, S. 112f.; 
Leithäuser & Meng 2003, S. 43–48; Uslucan 2012, S. 23; Moffitt 1993; Kerner 2015, S. 127; 
Boers & Reinecke 2012). Es ist demnach bei dieser Personengruppe mit einer hohen Wahr-
scheinlichkeit davon auszugehen, dass die Jugendlichen schon einmal Gewalt- oder Kon-
fliktphänomene erdulden mussten, die bei ihnen massive Bewältigungsprobleme auslösten, 
oder sie selbst – in der Rolle als Täter_innen – andere schikanierten. 
 
Die Befragung inkludiert ebenso die Gruppen der Eltern und die der Lehrer_innen – als in-
tervenierende Bedingungen bzgl. des Schüler_innenhandelns. Empirische Studien deuten da-
rauf hin, dass die Jugendlichen einige schulische Gewaltemergenzvorkommen nicht in völ-
liger Abgrenzung zu ihrer schulischen bzw. sozialen Umwelt bewältigen, sondern diese Per-
sonengruppen bei unlösbar erscheinenden Auseinandersetzungen um Rat bitten. Somit schei-
nen die ausgesprochenen Beurteilungen und Handlungsempfehlungen dieser Gruppen für die 
Ausgestaltung der Bewältigungsprozesse der Schüler_innen nicht unerheblich zu sein. (vgl. 
Bronfenbrenner 1981; Grossart et al. 2012, S. 34–38; Salmivalli 2018; Neubauer 2017) 
 
 
4.1.1 Auswahl der Forschungsmethode 
 
Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde zunächst eine dafür geeignete Forschungs-
methode bzw. eine Methodologie ausgewählt. Wie aus dem Theorieteil der Arbeit hervorgeht, 
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existierten zum Beginn der Arbeit noch keine theoretisch fundierten Wahrnehmungs- und 
Deutungskonzepte, die erklären, wie die Schüler_innen, die Lehrer_innen und die Eltern mit 
den Konflikt- und Gewaltbewältigungsproblemen der Jugendlichen umgehen. Dementspre-
chend gab es auch keine Konzepte, die innerhalb dieser Arbeit überprüft werden könnten. 
Wegen dieser Bedingung erschien die Durchführung einer quantitativen Erhebung als nicht 
sinnvoll. (Vgl. Kapitel 3 Theorieteil der Untersuchung) 
Folglich wurden – wegen der Forschungsfrage – grundsätzlich die qualitativen Methoden 
ausgewählt, um den „Sinn oder subjektive Sichtweisen“ der schulischen Akteur_innen zu 
rekonstruieren (Helfferich 2011, S. 21; vgl. auch Deppermann 2014). Auch innerhalb der 
qualitativen Forschungsansätze ist eine große Heterogenität hinsichtlich der unterschiedli-
chen Forschungslogiken erkennbar, wie z. B. die Ethnographie (vgl. Breidenstein et al. 2013), 
die Biographieforschung (vgl. Engelhardt 2011; Kurrat 2015), die Dokumentarische Me-
thode (vgl. Bohnsack et al. 2013) sowie die Grounded Theory (vgl. Glaser & Strauss 1967).  
Für flächendeckende, ethnographische Studien9 schienen die Menge an verfügbaren Res-
sourcen einer Einzelarbeit als nicht ausreichend, um ausschließlich, zielgerichtet alltägliche 
Gewalt- und Konfliktbewältigungsphänomene in Einrichtungen zu fokussieren (vgl. Brei-
denstein et al. 2013, S. 184–188). Des Weiteren bot auch die Biografieforschung keinen ge-
eigneten Zugang zum Forschungsfeld, da die Analysen häufig auf der Ebene einzelner Indi-
viduen verbleiben, während die vorliegende Studie nach überindividuellen Bewältigungs- 
bzw. Interventionsmustern fragt. Darüber hinaus wird davon ausgegangen, dass die Möglich-
keiten begrenzt sind sowohl alltägliche Routinen als auch für die Person sehr unangenehme 
Situationen zu thematisieren, welche aber bei der Rekonstruktion von Gewalt- und Kon-
flikterlebnissen sehr wahrscheinlich im Mittelpunkt stehen. (Vgl. Rosenthal 2002, S. 138–
142; Fuchs-Heinritz 2009, S. 82ff.; Engelhardt 2011, S. 52ff.) Ebenso war die Dokumentari-
sche Methode (vgl. Bohnsack et al. 2013) nicht anschlussfähig zur Forschungsfrage, da in 
der Analyse keine schichtspezifischen Diskurse und Orientierungen nachvollzogen werden 
sollen (vgl. Bohnsack 2007; Kramer 2017).  
 
Für die Datenerhebung und -auswertung wurde wegen des Forschungsstandes und der -frage 
grundsätzlich die explorative Grounded Theory Methodologie ausgewählt, um den weitge-
hend unbekannten Gegenstand im Rahmen einer Theoriegenerierung zu erschließen (vgl. 
Kapitel: 4.2 Methodologisches Grundkonzept – die Methoden der Grounded Theory). Ein 
Vorteil des Einsatzes der Methode ist der Datengenerierungsgrundsatz „all is data“. Dieser 
                                                 
9 Ein Überblick über ethnographische Forschungsansätze bietet (vgl. Diekmann 2012, S. 548–575). 
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ermöglicht es den Forscher_innen eine Vielfalt an Materialtypen zu analysieren und in eine 
Theorie zu integrieren (Glaser & Tarozzi 2011, S. 57). Schließlich hat der primäre Datenzu-
gang der Interviewführung Erkenntnisgrenzen, die in einem gewissen Grad durch die Ergän-
zung ethnographischer oder biographischer Zugänge antizipiert werden können (vgl. Dep-
permann 2014). Schließlich ist nach Goffman (2010) von den Akteur_innen nur ein Teil der 
Lebenswelt zu verbalisieren. Anscheinend Selbstverständliches wird von den Proband_innen 
als bereits bekannt voraussetzt und dem sozialen Kontext nicht verbalisiert. Folglich können 
beispielsweise Handlungsroutinen ausschließlich mithilfe der Beobachtung rekonstruiert 
werden (vgl. Goffman 2011, S. 99–128; Goffman 1977, S. 143–175). 
 
Weitergehend musste innerhalb des breiten Grounded Theory-Diskurses eine passende Me-
thodenvariante ausgewählt werden, die sich als anschlussfähig zur problematisierten For-
schungslücke und -frage erweist. Da innerhalb der Untersuchung weder schulische Gewalt- 
und Konfliktbewältigungsdiskurse analysiert noch ein politikwissenschaftliches Untersu-
chungsfeld vorliegt – aber sich der Autor im Vorfeld der Untersuchung ein umfangreiches 
Fachwissen angeeignete, schieden die Analysemöglichkeiten mithilfe der Grounded Theory-
Versionen nach Charmaz (vgl. Charmaz 2014), Clarke (vgl. Clarke 2012), Denzin (vgl. Den-
zin 2007) und Glaser (vgl. Glaser & Holton 2011) aus.  
Schließlich wurde die Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998) aus-
gewählt, um – auf der Ebene wissenssoziologischer Konzepte – die konkreten Handlungs-
strategien, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster von und nicht über die schulischen Ak-
teur_innen zu modellieren (vgl. Reckwitz 2008). Diese Variation bündelte mehrere Vorteile: 
Die Anlage der verwendeten Methodenvariante erwies sich als hilfreich, innerhalb einer The-
orie mehrere Typen zu generieren sowie Dimensionalisierungen von Eigenschaften der Er-
scheinungen vorzunehmen, da bereits innerhalb der Interviews der Masterarbeit große Ant-
wortspektren der Akteur_innen erfasst wurden. Darüber hinaus gestaltete sich die Grundlage 
des paradigmatischen Modells zur Strukturierung des Datenmaterials als produktiv für die 
Auswertung, da es beide soziologischen Betrachtungsperspektiven bündelt (vgl. Strauss & 
Corbin 1996). Des Weiteren erwies sich die zugrundeliegende Methodologie – die Unter-
scheidung zwischen routinierten und problematischen Handlungen – als anschlussfähig an 
das Feld (vgl. Strauss & Corbin 1998): Nicht jede wahrgenommene Konflikt- und Gewalter-
scheinung forderte die Akteur_innen im besonderem Maße heraus, denn einige Bewälti-
gungsprobleme wurden während des Schulalltags nahezu en passent bewältigt. Andere 
schwerwiegende Ereignisse hatten dagegen das Potential, die gewohnten Abläufe der Indivi-
duen zu stoppen und beträchtliche Antwortstrategien auszulösen. 
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Ein weiteres Argument für den Einsatz dieser Version war, dass das Vorwissen der For-
scher_innen jederzeit in den Datenauswertungsprozess einbezogen werden darf (vgl. Strü-
bing 2014, S. 11). Dieser Aspekt ist notwendig, da die aufgeworfene Fragestellung einen 
engen Bezug zum biographischen Erfahrungsraum des Autors aufweist. Folglich ist die 
Durchführung einer völlig objektiven Herangehensweise an das Datenmaterial, der forschen-
den Naivität, nahezu nicht umsetzbar. 
 
Um die Wahrnehmungs- und Deutungsmuster der drei Gruppen – den Schüler_innen, den 
Lehrer_innen und den Eltern – zu erfassen, wurde sich als primärer Feldzugang für die 
Durchführung von problemzentrierten Einzelinterviews entschieden (vgl. Witzel 2000). Dort 
ordnen die Menschen ihre Auffassung über die soziale Realität innerhalb eigener, kontingen-
ter „spezifischer Lebenswelten“ (Friebertshäuser & Langer 2013, S. 437). Die Methode des 
Interviews bzw. des Erzählens von Alltagssituationen stellt eine bewährte Möglichkeit dar, 
die individuellen Deutungs-, Erwartungs- und Konstellationsstrukturen einer Person und sei-
ner Vorstellung von der sozialen Wirklichkeit (vgl. Kriele 1992, S. 16–19) nach außen hin 
sichtbar und somit rekonstruierbar zu machen (vgl. Schimank 2000, S. 9ff.): „Auf diese Weise 
können wir ihr jeweiliges Sein, Denken und Handeln vor dem Horizont ihrer Biographie und 
Lebenswelt rekonstruieren, um sie so besser zu verstehen“ (Friebertshäuser & Langer 2013, 
S. 437). 
Im Speziellen wurde die Methode des problemzentrierten Interviews nach Witzel (2000) aus-
gewählt, da diese anschlussfähig zur Datenauswertungsmethode ist – der ausgewählten 
Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998). Innerhalb dieser Interview-
form äußern sich die Befragten ausführlich zu einem von den Forschenden wahrgenomme-
nen Problem, wobei eine „möglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Handlun-
gen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Reali-
tät“ beabsichtigt wird (Witzel 2000, Abs. 1). Ein gewisser Grad an Strukturierung des Inter-
views war nötig, da bei der Gruppe der Schüler_innen – bedingt durch die Befragungsaufla-
gen der Bildungsbehörden – eine begrenzte Interviewzeit in den Pausen oder nach dem Un-
terricht im Vorhinein gesetzt war. Folglich konnte kein reines narratives Interview nach 
Schütze (1983) umgesetzt werden, da dies das Führen von mitunter mehrstündigen Gesprä-
chen notwendig gemacht hätte – einen Zeitrahmen, der grundsätzlich nicht zur Verfügung 
stand (vgl. Schütze 1983; Kurrat 2015). 
Die Form des Einzelinterviews wurde als ein sicherer Gesprächsrahmen für die schulischen 
Akteur_innen ausgewählt. Dies ist notwendig, da in der Argumentation Plessners (2003/1941) 
beim Menschen unüberschreitbare Grenzen seines Handelns existieren. Werden diese 
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Grenzen innerhalb einer Situation übertreten, geht die menschliche Orientierung hinsichtlich 
seines Verhältnisses seines Körpers zu seiner Seele bzw. zu seiner Umwelt verloren. Der 
Mensch antwortet nicht mehr wie gewohnt – mithilfe seiner Sprache, Geste und Gebärde – 
auf die Situation, sondern muss sich notgedrungen der Reaktionsmöglichkeiten des Lachens 
und des Weinens bedienen. (Vgl. Plessner 2003) 
Die Gewalt- und Konfliktbewältigung stellt – im Sinne Plessners – potentiell eine solche 
Handlungsgrenze dar, weil sie teilweise mit einem erheblichen Maß an negativ besetzten 
Gefühlen, Ängsten und moralischen Pflichten einhergeht (vgl. Berkel 2014, S. 71–147). Das 
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit zielt darauf ab diese – für die Proband_innen 
mitunter problematischen – Konzepte offenzulegen, weswegen es eine Form eines geschütz-
ten Raumes benötigt. Innerhalb des geschützten Raumes der Einzelinterviews soll die Auf-
tretenswahrscheinlichkeit von Verzehrrungen durch sozial erwünschte Antworten minimiert 
werden (vgl. Diekmann 2012, S. 446–455; Friebertshäuser & Langer 2013, S. 440). 
 
Zur Erprobung der während der Datenauswertung modellierten Konzepte werden weitere 
Feldzugänge umgesetzt: die teilnehmende Beobachtung des Schulalltages bzw. des Unter-
richts (vgl. Lüders 2013), das Exzerpieren der vorgefundenen Konzeptdokumente, Feldbe-
gehungen (vgl. Behrens 2014) sowie das Führen von freien, informellen Gesprächen mit den 
Projektbeteiligten sowie mit den Mitgliedern der Schulleitung. Der gesamte Datenerhe-
bungs- und Auswertungsprozess wurde von der Erstellung von Memos begleitet, wie es auch 
die Methodenentwickler_innen fordern (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 169–192). 
 
 
4.1.2 Zusammenstellung des Samples 
 
Das generelle Problem, welches mit empirischen Untersuchungsdesigns einhergeht ist die 
Frage: „Wie kann sichergestellt werden, dass für die Untersuchungsfragestellung und das 
Untersuchungsfeld relevante Fälle in die Studie einbezogen werden?“ (Kelle & Kluge 2010, 
S. 42; vgl. auch Kruse 2015, S. 237–250; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008, S. 311–331, 
335ff.)  
Das Ziel der Datenerhebung war es folglich, eine möglichst große Varianz und Heterogenität 
an Denk- und Handlungskategorien der schulischen Akteur_innen zu erfassen, obwohl mit-
tels der gewählten Methode keine statistisch repräsentative Zufallsstichprobenziehung von 
einer angebbaren Grundgesamtheit (vgl. Häder 2010, S. 139–149) erzielt werden kann bzw. 
dies gar nicht beabsichtigt ist. Da – wie im Theorieteil der Arbeit festgestellt wurde – auf 
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keine bestehenden theoretischen Konstrukte rekurriert werden kann, ist die Samplestrategie 
des „Findens von Gegenbeispielen“ nicht umsetzbar (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 43–47; 
Riemann 2011). Aufgrund dieser Bedingungen fand bei der Fallauswahl die – mit der Groun-
ded Theory-Version einhergehende – Vorgehensweise des „Theoretical Sampling“ Umset-
zung, um damit theoretisch relevante Konzepte zu generieren. Die Vorgehensweise ist dabei 
folgende: Grundsätzlich bestimmten iterativ die Ergebnisse der Auswertung des ersten Feld-
zugangs die Auswahl des Nächsten usw. (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 148–165). Diese 
Feldzugangsauswahl inkludiert die Techniken der Minimierung (minimization) und der Ma-
ximierung (maximization), d. h., der kontrastierende Vergleich innerhalb von Feldzugängen 
mit zunächst nahezu identischen Merkmalsausprägungen einer Eigenschaft, um diesen Bei-
spielen anschließend Einrichtungen mit maximalen Unterschieden gegenüberzustellen. Wäh-
rend dieses Prozesses des Gegenüberstellens werden die übrigen Bedingungen nahezu kon-
stant gehalten (vgl. Glaser & Strauss 1967, S. 55–60; Seipel & Rieker 2003, S. 89).  
Während des gesamten Datenerhebungsprozesses blieb konstant, dass ausschließlich Schu-
len mit einem zur allgemeinen Hochschulreife führenden Bildungsgang ausgewählt wurden, 
da sich bei der Datenerhebungsmethode für die Durchführung von problemzentrierten Inter-
views nach Witzel (2000) entschieden wurde. Es wird davon ausgegangen, dass die Schü-
ler_innen aufgrund des Besuchs dieser speziellen Schulart und dem damit einhergehenden 
Anforderungsniveau in den einzelnen Schulfächern, elaborierter auf vorgelegte Erzählstim-
uli reagieren. Zusätzlich mussten die konsultierten Einrichtungen über mindestens ein im-
plementiertes Konflikt- bzw. Gewaltpräventionskonzept verfügen, welches eine Form eines 
Peermediationsprogrammes beinhaltete. Innerhalb dieses schulischen Angebotes haben die 
Gymnasiast_innen einen potentiellen Zugang zur Teilhabe, entweder als aktive Mitglieder 
oder als hilfesuchende Streitende.  
 
Dabei wurde die konkret eingesetzte Mediationsversion bzw. die tatsächlich umgesetzten 
Methodenbestandteile (treatment integrity) nicht berücksichtigt, da die Verantwortlichen 
häufig nur die Programmteile umsetzten, die ihnen als relevant und unter den jeweiligen Be-
dingungen als umsetzbar erschienen (vgl. Dollase 2010, S. 109; Scheithauer 2016). Darüber 
hinaus ist kein einheitlicher Mediationsgegenstand erkennbar, der als ein Maßstab bzw. als 
eine Art Goldstandart hätte dienen könnte (vgl. Friedman & Himmelstein 2013). Im Falle der 
Baden-Württembergischen Einrichtungen konnte die Gewaltkonzeption so weit ausdifferen-
ziert sein, dass den Schüler_innen ein formalisiertes Bewältigungsunterstützungssystem zur 
Verfügung stand. Dieses umfasste neben den Lehrer_inneninterventionen zusätzlich die Hil-
festellungen der Schulsozialarbeiter_innen, den Trainingsraumbegleiter_innen (vgl. Bründel 
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& Simon 2013) und den Peermediator_innen. (Vgl. Kapitel 3.3.3 Mediation) 
Als das zentrale, variable Kriterium wurde dagegen die Anzahl der unterstützten Fälle einer 
Schule durch das Präventions- und Interventionskonzept ausgewählt. Die Anzahl der Bewäl-
tigungsunterstützungsmaßnahmen wurde als ein Indikator dafür verwendet, ob und inwie-
weit die Konflikt- und Gewaltprävention – am Beispiel der Schüler_innenmediation – ak-
zeptiert und in Anspruch genommen wird. Es wird davon ausgegangen, dass ein Programm 




Auswahl der Gymnasien 
 
Um eine möglichst große Vielfalt an Konzepten abzudecken, wurden – gemäß dem beste-
henden deutschen Bildungsföderalismus mit der damit einhergehenden Kulturhoheit der 
Länder (vgl. Hepp 2011, S. 166–169; Wolf 2008, S. 21–41) – zunächst drei Bundesländer 
ausgewählt: Baden-Württemberg und Sachsen als Beispiele alter bzw. neuer Flächenbundes-
länder sowie Berlin als eine Vertretung eines Stadtstaates. Darüber hinaus wurde jeweils so-
wohl ein innerstädtisch als auch ein ländlich gelegener Standort konsultiert, um zusätzlich 
unterschiedliche Rahmenbedingungen in die angestrebte Theorie zu integrieren10.  
Den Ausgangspunkt der Datenerhebung bildete ein Gymnasium im ländlichen Bereich Sach-
sens. Dort besteht das Präventions- bzw. Interventionskonzept aus dem Betreiben einer 
Streitschlichter_innenarbeitsgemeinschaft, die durch eine Lehrerin betreut wird. Diese Ein-
richtung wurde ausgewählt, da sie bereits in der Vergangenheit durch die Forschungsgruppe 
Schulevaluation der TU Dresden evaluiert wurde (vgl. Melzer et al. 2004). Innerhalb der 
Datenerhebung wurde bereits in der Vergangenheit konstatiert, dass nahezu keine Fallzahlen 
des schulischen Angebots zu verzeichnen sind. An diesem Zustand hat sich – gemäß der ge-
sichteten Falldokumentation der Arbeitsgemeinschaft – nichts geändert, obwohl das Angebot 
der Peermediation vor über zehn Jahren implementiert wurde (vgl. ebd., S. 59ff.). 
Der Methode des minimalen Vergleichens folgend wurde ein weiteres sächsisches – diesmal 
allerdings in der Innerstadt gelegenes – Gymnasium mit einer ähnlichen Schüler_innenanz-
ahl für die Datenerhebung ausgewählt. Das dort vorgefundene Konzept beschränkt sich 
ebenso auf die Betreuung einer Arbeitsgemeinschaft Streitschlichtung. Nahezu keine 
                                                 
10 Gemeint sind Schulen mit einem sehr weitläufigen bzw. einem engen Schulsprengel zur Rekrutierung der 
Schüler_innen. Weitläufige Anfahrtswege bedingen, dass das Ganztagsangebot – wie die Streitschlichtung – 
nur bedingt genutzt werden kann, da u. a. Buszeiten eingehalten werden müssen. 
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Jugendlichen der Einrichtung nehmen die bereitgestellten Bewältigungshilfestellungen in 
Anspruch, obwohl diese Art der Prävention und Intervention in der Schule seit über zehn 
Jahren implementiert ist.  
Im diametralen Kontrast zu den ersten sächsischen Einrichtungen wurden – gemäß der Me-
thode der Maximierung des Vergleichens – in Absprache mit den Projektpartner_innen11 – 
zwei Einrichtungen des Bundeslandes Baden-Württemberg ausgewählt, in welchen das schu-
lische Angebot in einem hohen Maß genutzt wird. Wie innerhalb des Kapitels zur For-
schungsfrage bzw. -stand ausgearbeitet wurde, können mancherorts beträchtliche Effekte 
durch den Einsatz der Peermediation erzielt werden. Die Prävention und Intervention ist in 
diesen Einrichtungen soweit systemisch und systematisch ausdifferenziert, dass ein formales 
Bewältigungsunterstützungssystem für Jugendliche initiiert wurde. Es umfasst neben einer 
Arbeitsgemeinschaft Streitschlichtung viele weitere schulische Akteur_innen – wie auch die 
Schulsozialarbeiter_innen, die weitergebildeten Eltern, die Lehrermediator_innen, die Schul-
leitung etc. Alle Angebote und Akteur_innen sind innerhalb der Einrichtung systematisch 
miteinander verbunden. Im Schulgebäude existiert ein zentral gelegener Raum – eine Ge-
walt- und Konfliktbewältigungsanlaufstelle, in welcher die störende Situation durch Ex-
pert_innen in das Spektrum an Vorkommen eingeordnet wird. Im Ergebnis der Kategorisie-
rung wird das Vorkommnis einem adäquaten Bewältigungsmodus zugeführt, der für diesen 
Typ von Problemen entsprechende Unterstützungsmethoden bereithält. Beide Einrichtungen 
waren – u. a. wegen ihrer Präventions- und Interventionskonzepte – bereits für den deutschen 
Schulpreis nominiert (vgl. Schweizer 2010, S. 311–316; Schmidt 2011, S. 54–83). In der 
ausgewählten innerstädtischen Einrichtung ist die Bewältigungsunterstützung von bis zu 
vierhundert Vorkommnissen pro Schuljahr dokumentiert. Die hohe Inanspruchnahme des 
Präventions- und Interventionskonzeptes führte – wegen der maximalen Auslastung der Ex-
pert_innen – zu deren zeitweisen Schließung.  
Die beiden zuletzt besuchten Berliner Einrichtungen lagen bzgl. des Maßes der Bewälti-
gungshilfestellungen zwischen den Extremen, um innerhalb der Datenanalyse eine Möglich-
keit zu haben, die Kategorien mit ihren dimensionalen Ausprägungen auszufüllen. Das Aus-
füllen der einzelnen Merkmalsräume entspricht der methodischen Vorgehensweise des dis-
kriminierenden Samplings der Entwickler_innen der Grounded Theory (vgl. Strauss & Cor-
bin 1996, S. 158f.). 
 
 
                                                 
11  Die Projektpartner waren der „AGJ-Fachverband für Prävention und Rehabilitation in der Erzdiözese 
Freiburg“ sowie die Stiftung „Gegen Gewalt an Schulen“ (Winnenden). 
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Vorgehen innerhalb der Einrichtung 
 
Innerhalb der jeweiligen Einrichtung wurden die Projektverantwortlichen als Vorortsex-
pert_innen der Prävention gebeten – in Form des „Gatekeeperinnen- bzw. Multiplikatorin-
nenansatzes“ – sowohl einige Unterstützer_innen als auch einige Kritiker_innen der Präven-
tions- und Interventionsmaßnahmen für die Interviews zu rekrutieren (vgl. Kruse 2015, S. 
251f.). Weitergehend wurden Schulklassen gesucht, in denen die Lehrer_innen ein subjektiv 
hohes Konflikt- und Gewaltausmaß wahrnahmen. Es wird angenommen, dass in diesen Klas-
sen auch viele schwierige Situationen von den Jugendlichen bewältig werden müssen, die 
die Schüler_innen innerhalb der Interviews thematisieren können. Der vorgeschlagene Per-
sonenkreis wurde aber flexibel erweitert, wenn dies die Ergebnisse der Datenauswertung er-
forderlich machten. Beispielsweise wurde in nahezu allen Interviews aus dem Gymnasium, 
des ländlichen Bereichs Sachsens, eine hervorgehobene Rolle von Herrn Soziales bei der 
Gewalt- und Konfliktbewältigungsunterstützung der Jugendlichen, der Eltern aber auch der 
Kolleg_innen thematisiert. Folglich wurde dieser zusätzlich in das Sample aufgenommen, 
weil seine Denk- und Handlungskategorien von großem Interesse für die Beantwortung der 
Forschungsfrage schienen. Dementsprechend fand auch das Verfahren des Schneeballsys-
tems Anwendung (vgl. Friebertshäuser & Langer 2013, S. 450). 
 
 
4.1.3 Konstruktion des Interviewleitfadens 
 
Der Anspruch qualitativer und quantitativer Erhebungsinstrumente ist es unbedingt zu ver-
hindern, dass die vorgegeben Stimuli „die Relevanzsetzungen der Befragten überblen-
det“ und ausschließlich die Einstellungen der Forscher_innen bestätigt werden (Kelle 1997, 
S. 11). Insbesondere qualitative Interviews haben dahingehend das Spannungsfeld zu bewäl-
tigen – zwischen dem Grad der Strukturiertheit, der Fokussierung eines interessierenden Re-
alitätsausschnittes, sowie gleichzeitig dem Maß der Offenheit, der Freiheit der Inter-
viewpartner_innen, die Vielfalt der eigenen Lebenswelt darzustellen (vgl. Hopf 2013, S. 
351ff.). Die Kategorien der Befragten aus den ursprünglichen Handlungszusammenhängen 
zu rekonstruieren, scheint besonders angesichts des vielschichtigen Konflikt- und Gewaltbe-
griffs und der fehlenden eindeutigen Definition von Bedeutung (vgl. Kapitel: 3.1 Theorieteil 
der Untersuchung). Das grundlegende Ziel der Konstruktion der Leitfäden ist es, dass sich 
die Proband_innen so weit wie möglich offen zur Thematik äußern können (vgl. Bohnsack 
2010, S. 13–30; Kruse 2015, S. 259–264; Helfferich 2011; Kelle & Kluge 2010, S. 28; Kelle 
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et al. 2017, S. 52f.). 
Witzel (2000) will das angesprochene Spannungsverhältnis auflösen, indem im Leitfragebo-
gen nur offene Begriffe – im Sinne von Blumers sensitizing concepts (vgl. Blumer 1954, S. 
7) – Eingang finden, welche die Befragten im Rahmen ihrer Darstellung eigenständig aus-
deuten und dafür bewusst den nötigen erzählerischen Freiraum bekommen (Witzel 2000, Abs. 
10f.). 
Darüber hinaus sind das „Nachfragen, Spiegeln des Gesagten, Verständnisfragen, Interpre-
tationen oder Konfrontationen mit Widersprüchen und Ungereimtheiten […] bei dieser In-
terviewform explizit erlaubt“, um den beforschten Gegenstand in einem hohen Maß auszu-
leuchten (Friebertshäuser & Langer 2013, S. 443). Die Interviewer_innen könnten demnach 
immer um weitergehende Erklärungen bitten, um zu erfahren, welche konkreten Eigenschaf-
ten sich hinter den angesprochenen Kategorien verbergen (vgl. Renner & Scheider 2002, S. 
77f.; Aeppli et al. 2014, S. 181). 
Diese Art der Vorgehensweise stammt von Blumer (1954) und fokussiert den Umgang mit 
theoretisch vagen Begriffen: 
„Das, was etwa der soziologische Begriff ‚Assimilation‘ bedeutet, läßt (sic!) sich nicht 
klären anhand abstrakter Definitionen, sondern nur durch das Studium konkreter Assimi-
lierungsprozesse konkreter Bevölkerungsgruppen. Die Vagheit soziologischer Konzepte 
erweist sich dabei nicht mehr als ein Hindernis für die Erforschung der sozialen Realität. 
Vielmehr stellt sie eine notwendige Voraussetzung für die Sozialforschung dar. Diese be-
nötigt gerade nicht definitive Konzepte, d.h. scharf umrissene, wohldefinierte und präzise 
operationalisierte Begriffe, sondern offene Konzepte, die den Untersucher oder die Un-
tersucherin für die Wahrnehmung sozialer Bedeutungen in konkreten Handlungsfeldern 
sensibilisieren.“ (Blumer 1954, S. 7) 
Diese Methode ist nach Kelle und Kluge (2010) anschlussfähig zur Datenauswertung der 
Grounded Theory und ermöglicht die individuellen Begriffsverständnisse der Proband_innen 
offenzulegen. Sie vergleichen die Verfahrensweise sensibilisierender Konzepte mit Heuristi-
ken, die wie Blicke durch bestimmte Linsen theoretisch bedeutsame Phänomene fokussieren, 
während dagegen andere ungenau bzw. unscharf wahrgenommen würden. Solch offene Kon-
zepte wirkten für die Anwender_innen sensibilisierend, weil sie den Forschenden die Wahl 
ihrer zentralen theoretischen Perspektive vor Augen führen. (Vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 
34–38) 
 
Bei der konkreten Konstruktion der drei Leitfäden wurde das SPSS-Verfahren12 nach Helf-
ferich (2011) bzw. dessen Weiterentwicklung angewendet (vgl. Helfferich 2011, S. 182–189; 
Kruse 2015, S. 226–236). Eine Besonderheit der Arbeit war, dass innerhalb der 
                                                 
12 Dabei werden die Fragen nach den Grundsätzen sammeln, prüfen, sortieren und subsumieren 
zusammengestellt. 
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Datenerhebung verschiedene Altersgruppen befragt wurden. Beispielsweise befanden sich 
die Schüler_innen – in Abhängigkeit ihres gegenwärtigen Stadiums – in der Phase der späten 
Kindheit oder der frühen Jugend, wobei mit jedem Abschnitt jeweils differenzierte psycho-
logische Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1953) einhergehen (vgl. Mietzel 2007, S. 
68ff.; Sodian 2008; Renner & Scheider 2002). 
Besonders für die Schüler_innen schien die Interviewsituation ein anspruchsvoller Prozess 
zu sein, denn schließlich muss von den Befragten ein aus Erinnerungen gespeister, kontin-
gent aufeinanderfolgender Erzählfluss generiert werden, in welchem die individuellen Welt-
deutungen Abbildung finden. Es wurde der Gruppe das gleichzeitige Abrufen der kognitiven 
Fähigkeiten des Konzentrierens, des Erinnerns, des Formulierens und des Sprechens sowie 
der Lesefähigkeit der Aufgabenstellungen abverlangt (vgl. Andresen 2012, S. 139ff.; Hülst 
2012). Die den Proband_innen vorgelegten Erzählstimuli müssen folglich Begriffe sowie 
Satzstrukturen enthalten, mit denen sie routiniert und sicher umgehen können (vgl. Melzer 






• Abholung, Begrüßung des zu Interviewenden, Kennenlernen 
Intervieweinstieg:  
• Wiederholte Skizzierung des Vorhabens, des Gesprächsrahmens, des Datenschut-
zes, abschließende Einverständniserklärung und Beginn der Aufnahme 
Erzählimpuls Routinehandlungen:  
• Beschreibe mir, wie sehr Dich ein Streit mit einem Mitschüler, einer Mitschülerin 
beschäftigt. 
Erzählimpuls problematische Situationen:  
• Beschreibe mir den Grund Deines letzten großen Streits mit einem Mitschüler, ei-
ner Mitschülerin. Was hast Du danach gemacht und wie ist es jetzt? 
• Hast Du im eben beschriebenen Vorfall etwas unternommen, dass es Dir nicht wie-
der passiert? Kannst Du mir dein Vorgehen erläutern. 
• Erkläre mir, ob Du im beschriebenen Fall Hilfe von außen annehmen würdest, z. 




• Erkläre mir, warum du im beschriebenen Streit (nicht) zu den Schüler-Streit-
schlichtern gegangen bist? 
• Kannst Du Dir eine Streitschlichtung eher mit einem Jungen oder mit einem Mäd-
chen vorstellen? Kannst du mir deine Ansicht erklären. 
• Was denkst Du über die Schüler-Streitschlichtung an deiner Schule? Positioniere 
Dich dazu. 
Abschlussfragen 
• Was verstehst Du unter Schülerstreitschlichtung? Erkläre mir das Verfahren. 
• Könntest Du Dir selber vorstellen ein Streitschlichter zu sein? Erkläre es mir. 
Interviewausklang:  
• Ende der Aufnahme, Reflexion der Gefühle während des Interviews 
Ende:  
• Verabschiedung des Probanden, Erstellung eines Postskriptums 
 
 
Die Schüler_innen äußern sich stufenweise innerhalb des Leitfadens, wobei die methodolo-
gischen Grundlagen der verwendeten Grounded Theory-Version Ausgangspunkt der Kon-
struktion waren, denn es wurden sowohl routinierte als auch problemorientierte Handlungen 
hinsichtlich der Bewältigung von Gewalt- und Konfliktvorkommnissen erfragt (vgl. Strauss 
& Corbin 1996). In der letzten Stufe wird insbesondere die Rolle des schulischen Angebots 
innerhalb der Problembewältigung fokussiert. Um das Nennen von rein hypothetischen Kon-
struktionen und subjektiven Erklärungstheorien zu vermeiden, warum das Präventionskon-
zept gut oder schlecht funktioniert, sollten die Interviewpartner_innen ihre spezifischen Le-
benswelten und Handlungsstrategien anhand eines selbst gewählten, realen Beispiels darle-
gen. Mithilfe dieser Vorgehensweise sollen die Akzeptanz und die Inanspruchnahme an kon-
kreten Deutungen der Befragten nachvollzogen werden, wie beispielsweise die Schwellen 
gegenüber der Nutzung der Angebote.  
Um bei den Jugendlichen einen Erzählfluss zu implizieren, wurden für die Erzählstimuli den 
Schüler_innen bekannte schulische Operatoren verwendet. Die Operatoren entstammen dem 
einheitlichen Abituraufgabenpool für das Fach Deutsch und sollten den Heranwachsenden – 
aber auch den anderen Gruppen – hochgradig vertraut sein (vgl. Institut zur Qualitätsent-
wicklung im Bildungswesen 2012). Die Jugendlichen wie die Eltern sollten beispielsweise 
bei dem Operator erkläre wissen, dass sie den bestimmten Sachverhalt ausführlich – in seiner 
ganzen Komplexität – darstellen müssen. Dagegen müssen die Proband_innen bei einer 
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Positionierung einen bestimmten Standpunkt einnehmen und diesen begründen. 
Des Weiteren wurden – im Sinne Blumers (1954) – offene und vielfältig einzusetzende Be-
griffe verwendet, wie z. B. das Wort Streit, welches individuell ausgedeutet werden musste. 
In der Datenanalyse konnte dann untersucht werden, welche Eigenschaften ein Vorkommnis 
aufweisen musste, um sich als Interventionswürdig zu erweisen. Ebenso wurde darauf ge-
achtet, dass die Fragen möglichst kurz formuliert und auf eine geringe Anzahl begrenzt wur-
den, um den Interviewpartner_innen ein schnelles und problemloses Verstehen zu ermögli-
chen sowie die Teilnehmenden nicht zu überfordern. Diese Bedingungen gingen auch mit 
den Auflagen der Bildungsträger einher – z. B. genehmigten die sächsischen Bildungsagen-
turen die Datenerhebung nur unter der Voraussetzung, dass für die Befragungen keine reine 
Unterrichtszeit aufgewendet wird.  
Die Güte der konzipierten Erhebungsinstrumente wurde mit dem Promotionskolloquium des 
Instituts für Bildungswissenschaften (Universität Leipzig), mit Expert_innen der TU Dresden 
sowie BTU Cottbus-Senftenberg diskutiert und anschließend vorab im Feld erprobt. Dies ent-
spricht einer Forschungsvorgehensweise, wie es auch die Methodenentwickler_innen vorse-
hen (vgl. Friebertshäuser & Langer 2013, S. 439f.). 
 
 
4.1.4 Durchführung der Interviews 
 
Die konkrete Durchführung der Interviews war voraussetzungsreich, da sowohl forschungs-
ethische Standards als auch Datenschutzrichtlinien beachtet werden mussten (vgl. Werner 
2016). Beispielsweise mussten im Vorfeld des Interviews der Schüler_innen die Einverständ-
niserklärung des Befragten selbst, der Erziehungsberechtigten sowie die Genehmigung der 
Schulleitung und die des Bildungsträgers eingeholt werden. Wurde nur eine Zustimmung 
nicht gegeben, musste der gesamte Feldzugang aufgegeben werden: Beispielsweise allein 
aufgrund der verwehrten Zustimmung der Schulleitungen von zwei Berliner Gymnasien 
konnten diese in Gänze nicht als Feldzugänge genutzt werden, obwohl die Projektverant-
wortlichen der Durchführung der Studie sehr offen gegenüberstanden. (Vgl. Friebertshäuser 
& Langer 2013, S. 451f.) 
Ebenso musste die Datenerhebung mit dem schulorganisatorischen Ablaufplan der Einrich-
tungen vereinbar sein und beispielsweise außerhalb von Projektwochen oder von Exkursio-
nen stattfinden. Aufgrund dieser Bedingungen ging die Analyse der einzelnen Einrichtungen 
– bis auf krankheitsbedingte, nachholende Interviews – mit pragmatisch begründeten Inter-
viewreihen einher. Die Durchführung von Interviewreihen bedeutete, dass die Interviews mit 
den drei Gruppen sowie die Hospitationen usw. einer Einrichtung innerhalb von ca. vierzehn 
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Tagen umgesetzt wurden. Dabei musste innerhalb der Einrichtungen u. a. ein geeigneter Ort, 
ein passender Zeitrahmen sowie die technischen Aufzeichnungsmöglichkeiten sorgfältig ge-
plant, vorbereitet und bereitgestellt werden. Insbesondere hinsichtlich der Befragung der 
Gruppe der Eltern war ein erheblicher organisatorischer Aufwand nötig. 
In Vorbereitung auf das Interview wurde das eigene Kommunikationsverhalten trainiert, wie 
z. B. anhand der Kommunikationsaxiome (vgl. Watzlawick et al. 2016), dem Vier-Ohren-
Modell (vgl. Schulz von Thun 2010), das aktive Zuhören oder die Berater-Variablen (vgl. 
Rogers 1985), um den Befragten eine möglichst angenehme, vertrauensvolle Gesprächssitu-
ation zu bieten.  
Der Leitfaden wurde sowohl vom Interviewer mündlich vorgetragen als auch zusätzlich vi-
sualisiert, so dass sich die Teilnehmenden immer direkt auf eine Frage beziehen konnten. Der 
Leitfragebogen konnte beliebig erweitert werden. Beispielsweise – im Zuge des voranschrei-
tenden Datenauswertungsprozesses – wurde bei den Lehrer_innen die Vermutung deutlich, 
dass ihre Form der Konflikt- und Gewaltintervention von ihrem allgemeinen Lehrer_innen-
rollenbild abhängig war. Um diese These zu überprüfen, sollten die Teilnehmenden – neben 
der Beantwortung des Gesprächsleitfadens – zusätzlich das Bild über ihre Rolle im Leh-
rer_innenberuf beschreiben und erklären. 
 
 
4.1.5 Aufnahme und Transkription 
 
Da innerhalb des Empirieteils die Annahmen der Theorie anhand von Interviewbeispielen 
ausgebreitet werden, werden die Leser_innen über die Besonderheiten informiert. Die 
mündlichen Einzelinterviews wurden mithilfe eines Diktiergerätes aufgenommen (vgl. 
Kruse 2015, S. 264–269). Für die anschließende Datenauswertung müssen innerhalb der 
Transkription transparente, nachvollziehbare Regeln eingehalten werden, welche in ihrer 
Komplexität dem Forschungsvorhaben entsprechen sollten (vgl. Dittmar 2009, S. 51–60; 
Dresing & Pehl 2015, S. 17–25; Aeppli et al. 2014, S. 190): „Beim Transkribieren werden 
die gesprochenen Worte bzw. Wortfolgen, eventuell auch die lautliche Gestaltung sowie die 
die Rede begleitenden nicht-sprachlichen Gesten oder Handlungen verschriftlicht“ (Langer 
2013, S. 515f.). Da die Methodenentwickler_innen keine Transkriptionsrichtlinien 
empfehlen, wurden folgende Regeln umgesetzt, die auch im Einklang mit den 
Anforderungen der Forschungsfrage stehen. Die die nonverbale Kommunikation sowie die 
Interjektionen des Interviewers wurden nicht transkribiert, um den Erzählfluss 
aufrechtzuerhalten. (Vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 399f.; Nohl 2013, S. 123) 
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Transkriptionslegende 
Im      Interviewer männlich 
Lw/m      Lehrer_innen 
Sw/m      Schüler_innen 
1-12      Zahlen bis 12 ausschreiben, kontextabhängige  
                                                                       Ausnahmen: bspw. Noten 
Zeile 1 bis …     durchgehende Zeilennummerierung 
(.)       kurze Pause 
(...)      bis 3 Sekunden Pause erfolgt Punktsetzung 
(4)      ab 4 Sekunden Pause Zahlen angegeben 
(….)      nicht verständliches Wort oder Phrase 
(Wort(gruppe))    halb verstandenes Wort oder Phrase 
[holt tief Luft]; [schnalzt mit Zunge] nonverbale Äußerungen 
[  ]      Anmerkung des Transkribierten 
nein      betont gesprochenes Wort oder Phrase 
nein      laut gesprochenes Wort oder Phrase 
°nein°      leise gesprochenes Wort oder Phrase 
☺       Kichern bzw. Lachen 
☺(3)☺     Dauer des Kicherns oder Lachens 
☺nein☺     Wort od. Phrase lachend gesprochen 
viel-      Abbruch eines Wortes 
die-e      zusätzlicher Vokal wird vom Sprecher genutzt 
ja-ja, so-so     iterative Verdopplung 
„och“ → auch    Dialekt standardorthographisch wiedergeben 
„hamwa“ → haben wir Verschleifungen standardorthographisch aus-
schreiben 
hm      einfache Zustimmung 
hm-hm     doppelte einfache Zustimmung 
hmm      lange Zustimmung 
mhhhh     überlegend 
mh-mh     negierend 
mm-h      überrascht 
? bzw. ,     stark bzw. schwach steigende Intonation 
. bzw. ;     stark bzw. schwach sinkende Intonation 
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4.1.6 Reflexion des eigenen Vorwissens 
 
Es ist eine Forderung bzgl. des Einsatzes der ausgewählten Methode, dass das Vorwissen 
expliziert wird, um sich des angenommenen Einflusses auf die anschließende Datenauswer-
tung bewusst zu werden. Darüber hinaus stellte das Vorwissen innerhalb der qualitativen 
Forschung und im speziellen in der angewendeten Grounded Theory-Version eine wichtige 
Quelle der Fähigkeit der theoretischen Sensibilität dar, um Theorien zu generieren (vgl. Gla-
ser & Strauss 1967, S. 54ff.; Strauss & Corbin 1996, S. 25ff.; Equit 2011, S. 18ff.). Die 
theoretischen Konzepte, mit denen man sich an den Forschungsbereich wagt, müssen den 
Leser_innen so weit wie möglich offengelegt werden, um den Bereich der theoretischen Vor-
annahmen für eine externe Kritik freizulegen. Unterlässt man eine solche Explikation, würde 
man es  
„mehr oder weniger dem Zufall überlassen, mit welcher Perspektive [man] sich dem For-
schungsgegenstand nähert bzw. man müsste explizit annehmen, dass eine Alltagsperspek-
tive, die [der] eigenen Biographie entstammt, dem Objektbereich und der Problemstellung 
angemessen ist“ (Griesbacher 2012, S. 22). 
 
Die Quellen des persönlichen Vorwissens des Autors waren: Wie bereits in der Einleitung 
expliziert wurde, bestimmte der biographische Bezugspunkt den grundsätzlichen Zugang zur 
Thematik – die Tätigkeit als Schülermediator während des Besuchs des Gymnasiums. Folg-
lich wurde die Akzeptanz und die Inanspruchnahme von Gewaltpräventionsprojekten aus der 
Sicht von Peermediationsangeboten fokussiert. Grundsätzlich hätte auch die Methoden der 
Schulsozialarbeit o. ä. als Ausgangspunkt dienen können. Darüber hinaus sind hinsichtlich 
der Datenauswertung die Erfahrungen der eigenen Streitschlichterbiographie nicht zu igno-
rieren, die mit einer Auffassung über Möglichkeiten und Grenzen der Interventionsmethode 
einhergehen. 
Des Weiteren war, um die Forschungsfrage zu explizieren und die Formalia des Promotions-
verfahrens zu erfüllen – wie der Erstellung eines Exposees, eine umfangreiche Recherche in 
den derzeitigen Forschungsstand nötig. Dieses im Vorfeld angeeignete Wissen widerspricht 








4.2 Methodologisches Grundkonzept – Methoden der Grounded Theory 
 
Empirische Forschungsmethoden haben den Anspruch, die Realität des gesellschaftlichen 
Lebens zu erforschen, wie Weber (1973) beschreibt: 
"Die Sozialwissenschaft, die wir treiben wollen, ist eine Wirklichkeitswissenschaft. Wir 
wollen die uns umgebende Wirklichkeit des Lebens, in welches wir hineingestellt sind, in 
ihrer Eigenart verstehen – den Zusammenhang und die Kulturbedeutung ihrer einzelnen 
Erscheinungen in ihrer heutigen Gestaltung einerseits, die Gründe ihres geschichtlichen 
So-und-nicht-anders-Gewordenseins andererseits." (Weber 1973, S. 170) 
 
Die beschriebene Realität setzt sich in der Soziologie aus zwei ineinander verschränkten 
Ebenen zusammen, welche jeweils von Kontingenz geprägt sind:  
Einerseits aus der subjektivistischen Ebene, welche die von Individuen hergestellten, gewoll-
ten, zufälligen oder ungewollten Handlungen umspannt. Diese Beobachtungsperspektive fin-
det sich beispielsweise in Anschauungen wieder, dass die Geschichte von den Handlungen 
bzw. dem Wirken großer, aufeinanderfolgender Männer erzeugt würde. (Vgl. Welskopp 2001, 
S. 99ff.; Schimank 2000, S. 9ff.) 
Andererseits bildet sich aus den objektiv bestehenden, produzierten und wiederholt reprodu-
zierten gesellschaftlichen Strukturen die objektivistische Beobachtungsperspektive heraus. 
Diese drückt sich wiederum in Ansichten aus, dass Geschichte ausschließlich von Klassen-
kämpfen bestimmt würde, nahezu ohne der Wirkungsmöglichkeit des Agierens einzelner Ak-
teur_innen. (Vgl. Welskopp 2001, S. 100ff.; Schimank 2000, S. 9ff.) 
Die moderne Soziologie geht von einem Zusammenwirken beider Perspektiven bei der Kon-
struktion von der Realität aus. Sowohl die beschriebene subjektivistische als auch die objek-
tivistische Beobachtungsperspektive sind innerhalb des Konzepts der „Dualität der Struk-
tur“ miteinander verbunden (Kießling & Giddens 1988). Der Mensch schafft aktiv und in-
tentional durch das ständige Wiederholen von Handlungen soziale Strukturen, welche wie-
derum seine Entscheidungen bzw. sein Agieren begrenzen – die Realität bzw. die Vergangen-
heit wird von beiden Zugängen bestimmt. (Vgl. ebd.; Welskopp 2001; Schimank 2000, S. 
9ff.) 
Bei der Rekonstruktion von der Realität hat keine Perspektive einen Schwerpunkt bzw. geht 
keine völlig in der anderen auf, denn beide werden in rekursiven sozialen Handlungen oder 
Praktiken konstruiert und rekonstruiert. Für die Zusammensetzung der Realität bedeutet 
diese Annahme, dass sowohl individuelles Handeln als auch dadurch ausgelöste, objektiv 
bestehende gesellschaftliche Strukturen im Zeitverlauf immer wieder produziert und repro-
duziert werden. (Vgl. Kießling & Giddens 1988, S. 268ff.) Für die Rekonstruktion der sozi-
alen Realität müssen die empirischen Forschungsmethoden folglich beide soziologische 
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Zugänge analysieren.  
Eine Möglichkeit dem nachzukommen und somit die „musterförmige Vielfalt des Sozialen 
zu rekonstruieren“ bietet die qualitative Forschungsmethode der Grounded Theory (Kruse 
2016, S. 92). Nachdem sich im vorangegangenem Kapitel – ausgehend vom Forschungsfeld 
und der -frage – für die Anwendung der konkreten Grounded Theory-Version nach Strauss 
und Corbin (überwiegend Strauss & Corbin 1996) entschieden wurde, soll der folgende Ab-
schnitt bei den Leser_innen zunächst eine allgemeine Vorstellung vom Wirken der Grounded 
Theory Methodologie erzeugen (vgl. Kapitel 4.2.1). Anschließend werden grundsätzliche 
methodologische und epistemologische Konfliktlinien der einzelnen Grounded Theory-Ver-
sionen verdeutlichet (vgl. Kapitel 4.2.2). Dabei kann im Rahmen dieser Arbeit lediglich ein 
Einblick in den Grounded Theory Methodologie-Diskurs sowie in ausgewählte Variationen 
vermittelt werden. Ausgehend von der Vielfalt der Grounded Theory Methodologie-Diskus-
sion werden anschließend die Spezifika der in der Forschungsarbeit verwendeten Version 
expliziert (vgl. Kapitel 4.2.3).  
 
 
4.2.1 Grundzüge der Grounded Theory-Methodologie 
 
Der Begriff der Grounded Theory bezieht sich sowohl auf die Beschreibung einer For-
schungsvorgehensweise – dem Prozess des Untersuchens „process“ – als auch auf das End-
produkt der Untersuchung, der gefundenen Theorie – „outcome“ – (vgl. Denzin 2007, S. 
454). Es handelt sich um keine starr ablaufende, geregelte qualitative Auswertungsmethode13, 
stattdessen sind viele Praktiken bzw. Methoden mehr oder weniger flexibel miteinander ver-
bunden, weswegen die Vorgehensweise eher unter einem methodologischen System subsu-
miert wird14  – „GTM is based around heuristics and guidelines rather than rules and 
prescriptions“ (Bryant & Charmaz 2007, S. 17). Der folglich an viele Feldzugänge anpas-
sungsfähige methodische Aufbau, die vielfältigen Einsatzkontexte sowie die breite Anerken-
nung der Methode führten dazu, dass die Grounded Theory Methodologie weltweit sehr häu-
fig in vielen Forschungsarbeiten angewendet wird (vgl. Kruse 2016, S. 87; Titscher et al. 
2000, S. 74, 217). Mit den vielen Anwender_innen geht allerdings auch der mögliche 
                                                 
13 Andere Methoden der qualitativen Sozialforschung, wie z. B. die dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack 
2010), die qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring 2002) oder Narrationsanalyse nach Schütze 
(vgl. Kleemann et al. 2009, S. 63–110) weisen in Abgrenzung zur Grounded Theory Methodologie eine klar 
definierte Verfahrensreihenfolge der Datenanalyse auf. 
14  Allerdings wird diskutiert, ob es sich um einen Methodologie-Begriff handelt, welcher ein „System 
aufeinander abgestimmter und konsistenter theoretischer wie epistemologischer Aussagen“ (Reichertz & Wilz 
2016, S. 56) beschreibt oder eher um einen losen Zusammenschluss vieler Praktiken. 
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Missbrauch der Methodologie einher, nämlich jegliche Form einer Datenerhebung und -ana-
lyse durch einen angeblichen Grounded Theory-Gebrauch – „in Anlehnung an“ – einen wis-
senschaftlichen Anstrich zu vermitteln (vgl. z. B. Tavory & Timmermans 2014, S. 12). 
Im Allgemeinen bietet die Datenauswertungsmethode der Grounded Theory Methodologie 
die Möglichkeit innerhalb eines begrenzten, bisher weitgehend unbekannten Gegenstands-
bereiches – durch eine explorative Vorgehensweise – das Fremdverstehen und das Nachvoll-
ziehen der Indexikalität der Sprache zu ermöglichen. Dafür wird aus dem Material eine ei-
genständige, gegenstandsverankerte Theorie neu entdeckt und gleichzeitig mithilfe der Daten 
nachgeprüft15 (vgl. Strauss et al. 2011, S. 73). Die Anwender_innen nehmen eine lernende 
Forschungshaltung ein, sind bewusst bzgl. der Vorgehensweise nicht festgelegt, suchen nach 
neuen Erkenntnissen (vgl. Albrecht 2016, S. 244f.). Die generierte Theorie beschreibt den 
Sinn, die Bedingungen, die Strategien und deren Folgen, wie sich Menschen bzw. Gruppen 
so und nicht anders verhalten, bzw. sich z. T. regelmäßig wiederkehrende Handlungsstruktu-
ren herausbilden (vgl. Steinke 1999, S. 75f.). Ausgangspunkt der Forscher_innen ist häufig 
die Klärung bzw. die Abhilfe von Praxisproblemen (vgl. Strübing 2014, S. 77). 
Mithilfe des Grundsatzes „all is data“ beansprucht die Grounded Theory Methodologie da-
bei jegliche Formen von Datensammlungen als Forschungszugänge nutzen zu können, wie 
z. B. sprachliche Darstellungen, ethnographische Beobachtungen des menschlichen Han-
delns, qualitative sowie quantitative Studien etc. (Glaser & Tarozzi 2011, S. 57f.). Die The-
oriegenerierung erfolgt dabei nicht durch mathematische, statistische Verfahren, sondern die 
Datensätze werden aus ihrem ursprünglichen temporalen Erzählzusammenhang aufgebro-
chen, d. h. es werden für die Forschungsfrage als wesentlich erscheinende Phänomene her-
ausgegriffen und diese einem Namen zugeordnet (vgl. Aghamiri & Streck 2016, S. 201ff.). 
Die auf diese Weise gefundenen Begriffe bzw. Kategorien werden auf ihre Eigenschaften, 
deren dimensionale Ausprägungen sowie ihre Zugehörigkeiten bzw. Abhängigkeiten hin un-
tersucht und nach einem andauernden Vergleichsprozess – „constant comparative method“ – 
kreativ innerhalb nachvollziehbarer Beziehungen zu einem einzelfallübergreifenden Sinnzu-
sammenhang zusammengefügt (vgl. Glaser & Strauss 1967, S. 101–115). Die entstandene 
Theorie soll allerdings noch über den Herstellungskontext der Befragten, dem ursprüngli-
chen Sinnzusammenhang, aussagekräftig sein. Der prozesshafte Entdeckungsprozess wird 
innerhalb ständiger (Memo-)Notizen festgehalten, was damit einhergehend die sukzessive 
Spezifikation der Aussagen der Theorie dokumentiert. (Vgl. Equit & Hohage 2016, S. 14)  
                                                 
15 Wie auch aus dem Namen der Grounded Theory Methodologie hervorgeht, ist es das primäre Anliegen eine 
neue Theorie zu entwickeln. Allerdings kann die Methode auch verkürzt verwendet werden, z. B. um 
Beschreibungen des empirischen Referenten vorzunehmen. (Vgl. Strauss & Corbin 1996, S. X–XV) 
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Die dabei vorgenommene Stichprobenziehung soll keinen repräsentativen Kriterien gerecht 
werden16, sondern – auf der Grundlage der Daten – theoriegeleitet vollzogen sein. Die Zu-
sammenstellung des Samples wird somit bereits zu einem Bestandteil der Datenauswertung. 
Das Datensample sollte dafür zunächst für eine möglichst weite Erfassung des Gegenstandes 
von einer großen Offenheit geprägt sein, sowohl bestätigende als auch scheinbar falsifizie-
rende Beispiele enthalten, um durch die weiterführende Auswertung sich immer mehr zu 
einer konsistenten Theorie zu spezifizieren. Maßgeblich ist dabei, dass die Datenauswertung 
des ersten Feldzuganges zur Auswahl des Nächsten führt usw. – somit entsteht ein zyklischer 
bzw. in sich „verschraubter“ Theoriegenerierungsprozess (Kruse 2016, S. 181; vgl. auch 
Truschkat et al. 2011; Mey & Mruck 2009, S. 110). Das Ziel ist es, auf der Ebene der wis-
senssoziologischer Kategorien (vgl. Reckwitz 2008), eine „konzeptuelle Repräsentativi-
tät“ zu erlangen, d. h., dass aus dem vorhandenen oder dem neuen Material keine weiteren 
Phänomene gewonnen werden können, die die Theorie erweitern oder einschränken (Strü-
bing 2014, S. 31ff.; vgl. auch Holton 2010, S. 281f.; Glaser & Strauss 1967, S. 111).  
Da das Ende der Untersuchung oftmals einen pragmatischen Abbruch der Interpretationen 
darstellt, weil die Kontingenz der Realität als nicht endlich scheint, ist es ein Konsens der 
Güte solcher Arbeiten: Neben der plausiblen Wiedergabe der gefundenen Theorie – „logic 
of discovery“ – auch die ausgewählte methodische Vorgehensweise von der Entwicklung der 
Fragestellung an, die Reichweite bzw. die Zugangs- und Fallauswahl eingehend zu begrün-
den – „logic of justification“. (Vgl. Charmaz 2014, S. 319–340) 
 
 
4.2.2 Ausgewählte Streitpunkte innerhalb des Grounded Theory-Diskurses 
 
Die Darstellung der Grundzüge der Grounded Theory Methodologie ist ohne ihre einherge-
hende Kritik nicht möglich, da diese im Verlauf der Zeit zur Aufsplitterung in verschiedene 
Versionen führte, die keinen einheitlichen Grundlagentext mehr kennt aber den Diskurs prägt. 
Der Grund für die Herausbildung eines breiten Spektrums an verschiedenen Schulen wird 
häufig mit der methodologischen Offenheit der ethnographisch geprägten gemeinsamen For-
schungsarbeiten der Entwickler der Methoden attribuiert, Strauss und Glaser, wie z. B. „A-
wareness of dying17“ (Glaser & Strauss 1965) und „Time for dying“ (Glaser & Strauss 1968). 
                                                 
16 Hier im Sinne mathematisch-statistischen Repräsentativität gemeint, wo nach der Untersuchung von 
Merkmalen einer Teilmenge begründete Rückschlüsse auf die Merkmalsausprägungen einer angebbaren 
Grundgesamtheit ziehen lassen (vgl. z. B. Häder 2010, S. 139–149). 
17 In dieser Studie werden beispielsweise vier Typen modelliert, die den Umgang von Erkrankten mit den 
Angehörigen und den Ärzten bzw. Pflegepersonal thematisieren: der offene, der geschlossene, der 
argwöhnische sowie der wechselseitig täuschende Bewusstseinskontext im Umgang mit der Todesthematik. 
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Die anschließend aus den Erfahrungen entwickelte Streitschrift: „The discovery of grounded 
theory: Strategies for qualitative research“ (Glaser & Strauss 1967), reflektierte die bis dahin 
angewandte Forschungspraxis für die Öffentlichkeit und richtete sich gegen die zeitgenössi-
sche quantitativ geprägte Lehrmeinung sowie die Philosophie Poppers, dass Theorien nur 
sehr schwer induktiv zu generieren sein18. (Vgl. Hülst 2013, S. 283)  
Nach dem Ende der gemeinsamen Forschungsarbeit entwickelten die Begründer sowie deren 
Schüler_innen die Grounded Theory Methodologie in unterschiedliche Richtungen, um die 
aufgeworfenen theoretischen Fragen zu interpretieren, was zu einem breiten Diskurs um die 
vermeintlich richtige Grounded Theory Methodologie-Variation führte (vgl. Urquhart 2012, 
S. 21 ff. Corbin & Cisneros-Puebla 2011, S. 83). Beispielsweise entstand eine vorwiegend 
von konstruktivistischen Ansätzen geprägte Methodenversion von Charmaz (vgl. Charmaz 
2014; Hohage 2016; Charmaz 2016), neben einer rein induktiven Vorgehensweise Glasers19 
(vgl. Glaser 2005, S. 4; Glaser & Holton 2011), die postmoderne, situationsanalytische 
Grounded Theory Methodologie nach Clarke (vgl. Clarke 2012; Clarke & Keller 2011; 
Clarke 2011) sowie eine Variante speziell zur Untersuchung von Politikfeldern nach Denzin 
(vgl. Denzin 2007). Ein Endpunkt des Diskurses ist derzeitig nicht abzusehen (vgl. Kruse 
2016, S. 87). Die Schuldifferenzen sind nach Strübing (2011) aber so gravierend, dass sich 
die jeweiligen Anwender_innen für die eine oder die andere Schule entscheiden müssten, um 
den Leser_innen die Möglichkeit zu bieten, die entwickelten Interpretationen und deren Ent-
stehungskontext nachvollziehbar zu machen (vgl. Strübing 2011, S. 262). 
 
Ein grundlegender Streitpunkt der Schulen ist: Die Vielzahl an Versionen der Grounded The-
ory Methodologie analysieren das Datenmaterial vor dem Hintergrund unterschiedlicher phi-
losophischer Strömungen bzw. epistemologischer Prämissen, was zu grundlegenden Diffe-
renzen geführt hat, da sich die Entwickler_innen – z. B. im Bereich der Erkenntnisentstehung 
– z. T. diametral gegenüberstehen (vgl. Mey & Mruck 2011, S. 12):  
„If Glaser´s GTM rests on a fairytale in which the handsome grounded theorist always 
lives happily ever after with the data from which the relevant concepts emerge; the post-
modern constructivist´s GTM is just as incredible, with a whole host of handsome 
grounded theorists living happily ever after, each with their own, incommensurate data 
from which they idiosyncratically develop their constructed concepts“ (Bryant 2009, S. 
32). 
Wie das Zitat unterstreicht, sind sich die unterschiedlichen Vertreter_innen der Grounded 
Theory Methodologie noch nicht einmal darüber einig, wie grundsätzlich Wissensvorräte 
                                                 
18 Für einen Überblick in die Prämissen der Philosophie Poppers (vgl. Keuth 2007). 
19 Induktion ist ein aus der Logik stammender Begriff, welcher sich auf die Methode des logischen Schließens 
bezieht (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 18ff.). 
133 
innerhalb des Diskurses a priori verteilt sind bzw. weitergehend, wie darauf aufbauend die 
Erkenntnisgenerierung überhaupt möglich ist. Innerhalb des Diskurses nimmt z. B. Glaser 
eine Extremposition ein, indem er das Führen einer dahingehenden Auseinandersetzung ab-
lehnt aber damit offenbar nolens volens methodologische Positionen einnimmt, wie z. B. die 
Anerkennung von sozial hergestellten, gemeinsam geteilten gesellschaftlichen Wissensbe-
ständen (vgl. Equit & Hohage 2016, S. 27):  
„Eine Theorie von … oder eine theoretische Perspektive. Das ist alles Mist für die GTM. 
[…] Die GTM ist nur eine dumme kleine Methode. Das ist alles was sie ist. Die Episte-
mologie ist irrelevant. […] Sie gewinnen Konzepte aus Indikatoren und über die Aus-
tauschbarkeit von Indikatoren und am Ende eben eine Theorie. Das war’s. Die Leute ma-
chen das ständig.“ (Glaser & Tarozzi 2011, S. 57)  
 
Glaser verweist zwar, wie auch alle übrigen Schulen, auf das Weltbild des amerikanischen 
Pragmatismus´, jedoch mit einer differenten Reichweite im Vergleich zu anderen Methodo-
logien, wie z. B. bei der Version von Strauss und Corbin (1996). Darüber hinaus haben die 
einzelnen Methodologien wenig gemeinsam, da sie innerhalb ihrer Ontologien beispiels-
weise zusätzlich auf den Theorien des Konstruktivismus´20 oder die des Feminismus´21 re-
kurrieren (vgl. Reichertz & Wilz 2016, S. 48)22. 
Die epistemologischen Differenzen bestimmen auch den Diskurs über die Anerkennung des 
Grades der Objektivität der Datenauswertungsmethode bzw. die Rolle der Forschungsperson 
während der Theorieentwicklung. Ein Streitpunkt ist beispielsweise, inwieweit die Analysie-
renden in gesellschaftliche Machtstrukturen einbezogen sind und somit den Datenerhebungs- 
und Auswertungsprozesses beeinflussen. Die Uneinigkeit trug zur Gründung postmoderner 
Schulen mit einem diskursanalytischen Schwerpunkt bei, die – im Gegensatz zu Glaser (2005) 
– a priori von einer ungleichen Wissensverteilung und gesellschaftlich immanenten Hierar-
chiebeziehungen ausgehen, die für die Erhebungssituation und in der Datenauswertung ana-
lysiert werden müssen, wie z. B. innerhalb der Methodologien von Charmaz (2014) oder 
Clarke (2011). Diese Schulen vertreten die Ansicht, dass die Forschenden keineswegs neutral 
sind, den Feldzugang beeinflussen bzw. sich die Beforschten, implizit oder explizit reflektiert, 
gegenüber ihnen verhalten. (Vgl. Breuer & Muckel 2016, S. 67f.; Charmaz 2014; Clarke & 
Keller 2011) 
                                                 
20 Es ist eine erkenntnistheoretische Strömung mit differenzieren Forschungsansätzen, die davon ausgeht, dass 
das erkennende Subjekt das Objekt – mehr oder weniger unabhängig – konstruiert (vgl. z. B. Gergen & Gergen 
2003). 
21 Es ist eine erkenntnistheoretische Strömung mit differenzierten Forschungsansätzen, die die gesellschaftliche 
Konstruktion des Geschlechts analysiert (vgl. z. B. Creutzburg 2006; Butler 2012). 
22 Es existieren diverse Übersichten über die Besonderheiten der einzelnen Grounded Theory-Variationen (vgl. 
z. B. Mey & Mruck 2011; Equit & Hohage 2016; Bryant & Charmaz 2007). 
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Einen weiteren konfliktbesetzten Topos bildet der Zeitpunkt des Einsatzes des Vorwissens 
oder anderer wissenschaftlicher Konzepte in die Datenauswertung, bzw. die Fragestellung: 
Ist eine weitgehend unvoreingenommene Datenauswertung – forschende Naivität – grund-
sätzlich möglich oder impliziert die Wahrnehmung nicht immer schon das Vorhandensein 
vorstrukturierender Wissensformen? (Vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 28–40; Glaser & Strauss 
1967, S. 46–49) Damit einher geht das Problem: „emergence" vs. "forcing" of empirical 
data?“ (Kelle 2007, S. 1), bzw. ob die Theorie aus den Daten „zusammengezwängt“ wird 
oder per se aus dem Material herauswächst (vgl. Kelle 2011; Bryant 2009).  
Die grundsätzliche Anlage der Emergenz, des Auftauchens bisher unbekannter Kategorien 
aus dem Datenmaterial, motiviert Flick (2005) dazu, das Wesen der Grounded Theory Me-
thodologie zwischen dem einer wissenschaftlichen Methode sowie dem einer Kunsttätigkeit 
anzuordnen (vgl. Flick 2005, S. 196–206). Es besteht z. B. für Glaser die Gefahr, dass durch 
die umfangreiche Kenntnis des Fachwissens ausschließlich bereits Bekanntes wahrgenom-
men und somit keine neuen Konstrukte von sich aus, aus dem Material auftauchen können. 
Um dem zu entgegnen fordert er vom Forschenden die Fähigkeit zur Theoretischen Sensibi-
lität sowie den Einsatz, der von ihn entwickelten, sogenannten Kodier-Familien („coding 
families“), die eine weitgehende forschende Naivität und eine kritische Distanz zum Gegen-
stand bzw. eine Theorieemergenz ermöglichen sollen. (Vgl. Glaser & Tarozzi 2011, S. 61–
63; Truschkat et al. 2011, S. 357–359)  
Diese vorausgesetzte tabula rasa Position der Anwender_innen wird u. a. von Strauss und 
Corbin (1996) kritisiert, da kein Forscher_innenteam die während der Sozialisationserfah-
rungen inkorporierten Wissensbestände für die Datenauswertung abstellen kann. Sie präfe-
rieren daher eine Form der theoretischen Sensibilität im Sinne der Anwendung von theore-
tisch sensiblen Konzepten, d. h., einer theoretischen Einordnung der aufgespürten Kategorien 
innerhalb des gesammelten Datenmaterials. Der reflektierte Einsatz des Fachwissens bietet 
dabei elaborierte Beobachtungsstandpunkte, um relevante Zusammenhänge in den Daten 
aufzuspüren und zudem einen Schutz, um von der vorgefundenen Materialvielfalt nicht über-
wältigt zu werden. Diese in die Datenauswertung eingebrachten Konstrukte müssten aller-
dings im Vorfeld der Untersuchung offengelegt werden. Für die Leser_innen ist es von Be-
deutung die spezifische Darstellungsperspektive offenzulegen, um eine angemessene Inter-
pretationsbewertung vornehmen zu können. (Vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 30; Equit & 
Hohage 2016, S. 16; Kelle 2011, S. 244; Strübing 2011, S. 263; Kelle & Kluge 2010, S. 28–
40)  
Eine weitere Konfliktlinie bildet die Frage, ob der Grundsatz „all is data“ auch bzgl. der 
Beobachtungsstudien gilt, da beispielsweise Fernandez (2016) kritisiert, dass es der 
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Grounded Theory Methodologie – hinsichtlich der ethnographischen Forschungspraxis – ei-
ner ausreichenden methodologischen Reflexion fehle. Für Unterkofler (2016) bietet die Eth-
nographie dagegen sehr viele Potentiale für die Grounded Theory Methodologie, wie die 
Generierung gehaltvoller Beobachtungsdaten. (Vgl. Fernandez 2016, S. 314f.; Unterkofler 
2016a, S. 293ff.; Breidenstein et al. 2013, S. 137ff.) 
Aufgrund der offenen methodologischen Fragen wird die Wissenschaftlichkeit der Grounded 
Theory Methodologie von einigen Wissenschaftler_innen grundlegend bezweifelt und eher 




4.2.3 Grounded Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (1996/1998) 
 
Das Ziel der Forschungstätigkeit ist – wie das der anderen Schulen – das der Generierung 
einer „konzeptuell dichte[n] Theorie […], die sehr viele Aspekte der untersuchten Phäno-
mene erklärt“ (Strauss 1991, S. 25 Einfügung P. S.). Die dabei denkbaren Untersuchungsge-
genstände sind von einer großen Vielfalt geprägt, denn grundsätzlich können dahingehend 
alle Systeme „des menschlichen Verhaltens und Funktionierens […] [sowie die] Untersu-
chung von Organisationen, Gruppen und Individuen“ fokussiert werden (Strauss & Corbin 
1996, S. 5 Einfügung P. S.). Im Rahmen der Theoriegenerierung positioniert sich jede Ver-
sion innerhalb der eigenen Methodologie zu den dargestellten Konfliktlinien des Grounded 
Theory Methodologie-Diskurses, was zu einer speziellen Ausgestaltung der Version nach 
Strauss und Corbin (1996/1998) führte (Kapitel: 4.2.3.1). Die eingenommenen Positionen 
haben wiederum einen Einfluss auf die konkrete Forschungsvorgehensweise während der 
Theorieentwicklung, den Kodierprozess (Kapitel: 4.2.3.2). 
 
 
4.2.3.1 Methodologie und Epistemologie nach Strauss und Corbin (1996/1998) 
 
Die der Forschungsvorgehensweise zugrundeliegenden Gedankengebäude sind neben Ansät-
zen des Konstruktivismus´, besonders der Symbolische Interaktionismus sowie der amerika-
nische Pragmatismus nach Blumer23 (und Hughes) vor dem Hintergrund der Chicagoer 
School24 (vgl. Strübing 2014, S. 67; Corbin 2011, S. 166; Strauss & Corbin 1996, S. 3–18). 
                                                 
23 Blumer (1940/1954) hebt beispielsweise die Notwendigkeit der Betrachtung des Handlungskontextes bei der 
Datenanalyse hervor, um theoretische Begriffe zu konkretisieren (vgl. Blumer 1940; Blumer 1954). 
24 Merkmal der sog. Chicagoer School bildeten die enge Verquickung einer theoretischen und einer praktischen 
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Das ontologische Weltbild, welches in dieser Version der Grounded Theory-Methodologie 
die Grundlage für die Datenerhebung und -auswertung bildet, beschreibt Strauss (1993) fol-
gendermaßen: 
„[W]e are (sic!) confronting a universe marked by tremendous fluidity; it won’t and can’t 
stand still. It is a universe where fragmentation, splintering and disappearance are the 
mirror images of appearance, emergence, and coalescence. This is a universe where noth-
ing is strictly determined. Its phenomena should be partly determinable via naturalistic 
analysis, including the phenomenon of men [and women] participating in the construc-
tion of the structures which shape their lives.” (Strauss 1993, S. 19) 
 
Es wird davon ausgegangen, dass menschliche Handlungen sowie die, von der Gemeinschaft 
geschaffenen, objektivierten Strukturen von einer komplexen Vielfalt sowie einer großen 
Kontingenz geprägt sind, d. h. sie unterliegen einem ständigen Herstellungs- und somit 
Wandlungsprozess, welcher keinen definitiven Endpunkt oder eine Teleologie kennt. Die 
zentrale Rolle bei der Wirklichkeitsherstellung (vgl. Kriele 1992, S. 16–19) nehmen dabei 
die aktiven Individuen ein, die sich ihre Umwelt handelnd erschließen. Die dadurch erzeug-
ten Phänomene haben durch den ständigen Produktionsprozess die Eigenschaft des plötzli-
chen Erscheinens, können aber ebenso schnell wieder in andere Formen aufgehen. (Vgl. 
Strauss & Corbin 1998, S. 128ff.)  
Aufgrund dieser Realitätsvorstellung werden von den Entwickler_innen der Methodologie 
folgende Prämissen für die konkrete Ausgestaltung der Datenauswertung in den Vordergrund 
gerückt: 
„(1) eine hohe Sensibilität für die Bedeutung von Aushandlungsprozessen, speziell in 
Konfliktsituationen; (2) die Anerkennung der Signifikanz von Routinen für das mensch-
liche Handeln (sowie der Problembearbeitungsmuster, die in Reaktion auf deren Irritation 
einsetzen); (3) das Wissen um die enorme Relevanz eines komplexen Spektrums von (In-
teraktions-)Bedingungen wie u.a. biographischen Ereignissen (das Selbst als allgegen-
wärtiger Referenzpunkt des Handelns), aber auch erlebten oder antizipierten Handlungs-
folgen sowie der Einfluss von „Mitgliedschaften“ gehören zur „matrix of conditions“ […], 
die auf das Handeln in Interaktionen einwirken; schließlich (4) die Temporalität bzw. Pro-
zesshaftigkeit als einflussreicher Aspekt des menschlichen Handelns (in Interaktionsket-
ten), Denkens und Fühlens sowie der Ausbildung und des Wandels von Sichtweisen und 
Bedeutungen […].“ (Equit & Hohage 2016, S. 20) 
 
(ad 1) Grundsätzlich wird in dieser Grounded Theory Methodologie-Version vor allem eine 
mikrosoziologische Perspektive forciert (vgl. Strauss & Corbin 1998, S. 58): Die Begrün-
dung, warum Menschen so und nicht anders auf Erscheinungen ihrer Umwelt reagieren bzw. 
aufgrund ihrer Situationsdefinition handeln, zeigt sich nach Strauss und Corbin vor allem in 
                                                 
universitären Ausbildung, die sich u. a. in einem intensiven Feldstudium ausdrückte, oder die Adaptation von 
Theorien mittels der Suche nach Gegenbeispielen (vgl. Riemann 2011, S. 408–412; Lindesmith 2008; Cressey 
1971). 
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der direkten Interaktion von Individuen mit anderen Menschen bzw. mit Objekten in der sie 
physisch umgebenen Umwelt. Interpretationen der Wirklichkeit (vgl. Kriele 1992, S. 16–19) 
bzw. Deutungen von Handlungen und Strukturen können innerhalb dieser Methodologie nur 
kommunikativ in der Gemeinschaft ausgehandelt werden, was eine Art immer wiederkeh-
renden Logarithmus erzeugt: Individuen mit ihren unterschiedlichen Relevanzsystemen 
kommunizieren innerhalb ihrer physischen Umgebung miteinander, worin gemeinsame In-
terpretationen erzeugt oder aber Bedeutungskonflikte hervorgerufen werden, die ggf. zu 
neuen Aushandlungsprozessen führen, in welchen neue Bedeutungen geformt werden bzw. 
alte wieder verschwinden usw. Die vorangegangenen Interaktionen bilden wiederum die zu 
antizipierenden Bedingungen für die Zukünftigen. (Vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 76)  
Die vertretene Ontologie hat Folgen für die angenommene Subjekt-Objektbeziehung inner-
halb des Theoriegenerierungsprozesses, die anerkannte gesellschaftliche Wissensverteilung 
sowie auf die Emergenzthematik während der Entwicklung der Konzepte: Aufgrund der ge-
meinschaftlichen Herstellung der Realität geht die starre Abgrenzung zwischen einem Sub-
jekt, welches das äußere, abgetrennte Objekt bzw. die Realität neutral untersucht, in einer 
engen Wechselbeziehung zwischen beiden auf. Die Perzeptionswirklichkeit ist nicht nur so 
objektiv wie sie ist, sondern von der perspektiven Wahrnehmung des erkennenden Subjekts 
abhängig. Somit ist im Forschungsprozess keine reine, universelle Objektivität möglich, son-
dern nur eine von der Forschungsperson hergestellte „reflektierte Subjektivität“. Die Analy-
sierenden seien somit stets in gewisser Form vom Gegenstand befangen. (Vgl. Strübing 2014, 
S. 11)  
Im Hinblick auf die angenommene gesellschaftliche Wissensverteilung nimmt diese Version 
innerhalb des Grounded Theory Methodologie-Diskurses eine sozusagen vermittelnde Stel-
lung ein: Wissen wird einerseits nach der gleichen Vorgehensweise interaktiv hergestellt, ist 
folglich potentiell gleich verteilt und somit im Rahmen einer Grounded Theory rekonstruier-
bar. Andererseits können die Individuen nie den ganzen empirischen Referenten reflektieren, 
die Wirklichkeitsherstellung (vgl. Kriele 1992, S. 16–19) ist also stets von der eigenen Um-
welt, der individuellen Perspektivität begrenzt, wodurch eine Typenbildung innerhalb einer 
Grounded Theory ermöglicht wird, wie das Zitat demonstriert (vgl. Equit & Hohage 2016, 
S. 29f.): 
„Auch ohne zu bestreiten, dass sich Akteure aus divergierenden Interaktionskontexten im 
Kern mit derselben Natur auseinander zu setzen haben, können wir konstatieren, dass 
ihnen diese in ihrer jeweiligen Praxis in unterschiedlichen Ausschnitten und Intensitäten 
und folglich auch in unterschiedlichen Bedeutungen entgegentritt. Realität ist zwar ob-
jektiv, aber nicht universell […]“. (Strübing 2014, S. 39) 
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Darüber hinaus wird die in dieser Version sowohl die Emergenzposition als auch eine rein 
induktive Datenauswertung abgelehnt und durch eine „aktive - und hoffentlich krea-
tive“ Theorieentstehung des reflektierten Forschenden ersetzt (ebd., S. 58; vgl. auch Breuer 
et al. 2011, S. 427–436). Das zeigt sich z. B. in der Forderung der Autor_innen, dass die 
Anwender_innen die Fähigkeit der Theoretischen Sensibilität sicher beherrschen sollen: 
„Graben Sie in Ihrem Erfahrungsschatz, möglicherweise finden Sie Gold!“ (Strauss 1994, S. 
36). Die Erkenntnisse der Forschenden oder anderer Literaturquellen können bzw. sollen je-
derzeit mit in die Datenauswertung einfließen. Dieses wissenschaftliche und alltägliche Wis-
sen, die sensibilisierenden Konzepte, sollen die Anwender_innen dabei unterstützen, sich in 
der großen Menge von Daten zurechtzufinden und die jeweils relevanten Kategorien aufzu-
spüren – aber durch ihre Theorie trotzdem die in der qualitativen Forschung geforderte Viel-
falt des Sozialen abzubilden. Der Schwerpunkt liegt bei dem Auffinden bedeutender Kate-
gorien der Befragten (vgl. Kruse 2016, S. 92). Vom Standpunkt der Wissenssoziologie nach 
Berger und Luckmann (1970) ist dies eines der heikelsten Bestandteile ihrer Methodologie: 
Ihrer Auffassung nach könne das erkennende Subjekt nicht gleichzeitig seine eigenen Wirk-
lichkeit (vgl. Kriele 1992, S. 16–19) konstruieren und rekonstruieren, während es sich dabei 
selbst reflektiert (vgl. Berger & Luckmann 1970, S. 14).  
Um in der Grounded Theory nicht die „Hirngespinste“ des Forschenden zu generieren oder 
nur Bekanntes wiederzugeben bzw. „ein Gefangener der Literatur zu werden“, müssen sich 
gefundenen Konstrukte, nach Strauss und Corbin (1996) immer im beforschten Material be-
währen. Die Bewährung von Kategorien bedeutet, dass sich anscheinend erklärungsträchtige 
Kategorien erneut in weiteren Interviews aufspüren lassen müssen, damit sie als elaborierte 
Begriffe Eingang in die Theorie finden können. (Vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 38; Bryant 
2009, Abschn. 42ff.) Weitere Subjektivitätsüberprüfungstechniken sind das Anfertigen eines 
Forschungstagebuches, die Offenlegung des Vorwissens sowie die ständige Diskussion der 
Zwischenergebnisse mit Forschungskolloquien, mit Vertreter_innen des Feldes oder auch mit 
Fachfremden (vgl. Breuer et al. 2011, S. 437–444). 
 
(ad 2) Innerhalb der Aushandlungsprozesse ist zwischen zwei elementaren Typen der kom-
munikativen Aushandlung zu unterscheiden, einerseits den Interaktionsroutinen („routine“), 
andererseits den problembelasteten Handlungsstrategien („problematic“)25, welche im All-
tag fließend ineinander übergehen (Strauss & Corbin 2016, S. 136f.; vgl. auch Joas 1996, S. 
190).  
                                                 
25 Die hier dargestellte Handlungstypisierung findet sich nicht durchgängig in allen Publikationen wieder (vgl. 
Griesbacher 2016, S. 148). 
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Die Routinen stellen Interaktionsmuster dar, „that tend to be more habituated way of re-
sponding to occurrence in everyday life“ und dem gegenüber problembelastete Handlungen 
„purposeful or deliberate acts that are taken to resolve a problem and in doing so shape the 
phenomenon in some way” (Strauss & Corbin 1998, S. 133). Es wird folglich davon ausge-
gangen, dass der Alltag überwiegend mithilfe vieler gewohnter Regelmäßigkeiten bewältigt 
wird und die Herstellung eines gemeinsamen Sinnes zwischen den Individuen problemfrei 
funktioniert. Während der Kommunikation, wie in der Philosophie des Pragmatismus´ vor-
gesehen ausschließlich im Handlungsvollzug, haben allerdings einige unvorhersehbare Er-
eignisse das Potential die Routinen zu stören bzw. aufzubrechen. Das Individuum versucht 
auf die Irritation mithilfe teleologischer, problemorientierter Handlungsstrategien zu reagie-
ren, um den gewohnten Verlauf wiederherzustellen.26 Für die Konstruktion des Datensample 
bedeutet es, dass es sich sowohl aus Material von Routinen als auch von problemorientierten 
Handlungen zusammensetzen muss, um die Vielfalt des Sozialen abzubilden. (Vgl. Strauss 
& Corbin 2016, S. 133) 
 
(ad 3/4) Da die zugrundeliegende Ontologie von einer stets unfertigen Welt ausgeht, ist es 
nicht ausreichend, innerhalb der Theorie lediglich einen einmaligen statischen Zustand auf-
zuzeigen, sondern einen Entwicklungsprozess mit seinen integrierten Bedingungen darzu-
stellen und die Theorie somit für meso- und makrosoziologische Perspektivebenen zu öffnen 
(vgl. Strübing 2014, S. 28): Die von den Individuen eingesetzten Strategien haben immer 
Folgen auf die gegenwärtige Konstellation und wirken sich auf die zu bewältigende Situation, 
die Umwelt bzw. auf zukünftige Handlungen aus. Das Agieren ist interdependent und in ei-
nem stetigen Handlungsprozess eingebunden. Es entspricht der fluiden Realitätsvorstellung, 
dass die interagierenden Individuen innerhalb der beiden Handlungstypen nicht einfach so 
unbedarft handeln, da die subjektive Wirklichkeit (vgl. Kriele 1992, S. 16–19) immer in viel-
fältige Bedingungen – wie z. B. die spezielle Beschaffenheit des zu bewältigenden Phäno-
mens, den zeitlich eingebetteten Verlauf sowie in die Reflexion der Handlung in der Vergan-
genheit, der Gegenwart und der Zukunft organisch eingebunden sind. Praktisch bedeutet dies, 
dass problembelaste Handlungen die routinierten Bewältigungsabläufe beispielsweise be-
schleunigen können. Innerhalb dieses Prozesses kann der Einsatz von den Problemlösungs-
strategien, die sich in der Vergangenheit als ineffizient erwiesen, in der Gegenwart abgelehnt 
werden. (Vgl. Griesbacher 2016, S. 150–154) 
                                                 
26 Die Störung des alltäglichen Handlungsablaufs, das Erkennen eines Problems, das Finden einer Antwort 
sowie deren Erprobung im gemeinschaftlichen Handeln ist im Pragmatismus durch den fünfschrittigen Prozess 




Die spezielle Form der Ontologie hat Folgen für den konkreten Datenauswertungsprozess: 
Ausschließlich in der Grounded Theory Methodologie-Vision nach Strauss (1993) sowie 
Strauss und Corbin (1996/1998) werden zwischen drei grundlegenden Methodentypen un-
terschieden, welche in der Praxis fließend ineinander übergehen – das „offene“, das „axi-
ale“ sowie das „selektive“ Kodieren (vgl. Flick 2005, S. 258f.). 
 
 
4.2.3.2.1 Offenes Kodieren 
 
Der erste Analysekomplex dient dazu, dass bisher erhobene Material in inhaltlich kohärente 
Abschnitte zu untergliedern (ganze Dokumente, einzelne Seiten oder nur eine geringe Anzahl 
an Wortgruppen). Diese Gegenstände werden nach – für die Forschungsfrage – relevanten 
Phänomenen untersucht. Dafür werden deren Eigenschaften analysiert und anschließend abs-
trahierend aber möglichst eineindeutig benannt. Ein Konstrukt wird somit für den weiterfüh-
renden Diskurs artikulierbar bzw. diskutierbar gemacht. Das Ziel ist es: „Dinge, Personen, 
Geschehnisse etc. in die „richtigen“ Begriffsmodule unseres sprachlichen Systems einzuord-
nen“ (Muckel & Breuer 2016, S. 159). Denn nur Begriffe mit spezifisch eingegrenzten Ei-
genschaften, einer klaren Begriffsintension und -extension sind empirisch eindeutig zuzu-
ordnen und werden somit für die wissenschaftliche Diskussion nutzbar. (Vgl. Breuer 1991, 
S. 105–124)  
Zentrale Methoden des offenen Kodierens bilden dabei:  
„das Stellen von Fragen an die Daten, und das Vergleichen hinsichtlich Ähnlichkeiten 
und Unterschieden zwischen jedem Ereignis, Vorfall und anderen Beispielen für Phäno-
mene. Ähnliche Vorfälle werden benannt und zu Kategorien gruppiert. (Strauss & Corbin 
1996, S. 55)“ 
Die Methoden des ständigen Vergleiches, z. B. innerhalb der „Flip-Flop-Technik“27, sowie 
des Stellens von Fragen an das vorliegende Dokument ermöglicht es, Phänomene mit dessen 
Eigenschaften aufzuspüren und diese zu dimensionalisieren, d. h., dass die zum Gegenstand 
gehörenden Merkmale X, Y, Z auf einer bipolaren Matrix entsprechend der vorgefundenen 
Ausprägung angeordnet werden, z. B. von stark bis schwach. Dieser Vorgang schafft jedem 
Phänomen eine Einzigartigkeit, die es ermöglicht im Material identische Gegenstände zu 
identifizieren oder Unterschiede davon abzugrenzen. Darüber hinaus werden 
                                                 
27 Es ist eine Methode, die das Aufspüren von Kategorien sowie deren Eigenschaften mittels weithergeholter 
Vergleiche ermöglicht (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 64ff.). 
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zusammenhängende Merkmalsräume offengelegt, in deren Grenzen die einzelnen Erschei-
nungen der Realität schwanken können – die verschiedenen Kontinua. (Vgl. ebd., S. 56–74) 
Das Vergeben eines Namens für die entdeckten Phänomene befindet sich im Spannungsver-
hältnis – einerseits dicht an der Lebenswelt der Materialgrundlage zu sein, andererseits ein 
abstrahierendes Niveau zu finden, welches über konkreten den Einzelfall hinaus anwendbar 
ist (vgl. Berg & Milmeister 2011, S. 304f.). Die Schwierigkeit besteht dahingehend eine nicht 
zu enge aber auch nicht zu weite Begriffsextension und -intension zu wählen, d. h die Be-
nennungen müssen einerseits ähnliche Phänomene abstrakt in vielen Kontexten beschreiben, 
andererseits darf es sich um keine allgemeinen Containerbegriffe handeln. Die verwendeten 
Namen der Kodes können einerseits natürlich sein, d. h. es werden als treffend eingeschätzte 
Bezeichnungen der Akteur_innen aus dem Feld zitiert. Andererseits können auch sozial kon-
struierte Benennungen verwendet werden, wie z. B. bereits bestehende wissenschaftliche 
Theoriebegriffe oder eigene Kreationen der Forscher_innen. Folglich plädieren die Vertre-
ter_innen dieser Schule, dass das im Vorfeld offengelegte Vorwissen jederzeit in die Daten-
auswertung einmünden sollte, da dies häufig erst das Erkennen der Spezifika des Materials 
ermöglicht – theoretische Sensibilität. (Vgl. Albrecht 2016, S. 243f.) 
Das Aufspüren, Analysieren und Benennen der Kodes und die anschließende Überprüfung, 
die Konsultation neuer Feldzugänge gehen somit ständig ineinander über. Fortfahrend wer-
den im weiteren Material, z. B. anderen Interviews, gleiche Phänomene mit denselben Ei-
genschaften demselben Kode bzw. Typen zugeordnet. Die Subsumption, das Auffinden und 
das Zuordnen bereits bekannter Kodes, kann als eine induktive Vorgehensweise gefasst wer-
den. Wird allerdings im Material ein Phänomen beschrieben, welches sich – mithilfe des 
Vergleichs – mit den bereits bekannten Kodes nicht mehr fassen lässt, muss ein neuer Kode 
formuliert werden. (Vgl. Reichertz & Wilz 2016, S. 61) Folglich ermöglicht die Grounded 
Theory Methodologie, dass – in Abgrenzung zu anderen inhaltsanalytischen Verfahren – über 
die Beschreibung des Gegenstandes hinaus neue Theorien, Verhaltensmuster aus dem ge-
sichteten Material entdeckt werden können (vgl. Muckel & Breuer 2016, S. 158–162). Die 
angestrebte Kodiervorgehensweise wird als abduktive Forschungsstrategie 28  bezeichnet, 
denn es soll mithilfe des logischen Schließens explizit Neues aus den Daten abgeleitet wer-
den (vgl. Reichertz 2010; Kelle & Kluge 2010, S. 21–27). 
Das so akkumulierte Material wird anschließend zu mehreren Obergruppen von Kodes zu-
sammengefasst, den Kategorien29, die spezielle Eigenschaftsausprägungen besitzen. Dieses 
                                                 
28 Der Abduktionsbegriff kann mit einer Komplexität charakterisiert werden (vgl. Reichertz 2010). 
29  Die klare Abgrenzung von Kodes und Kategorien wird in der Literatur nicht immer eineindeutig 
vorgenommen (vgl. Muckel 2011, S. 338f.). 
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Gruppieren ermöglicht das Auffinden von Typen und Mustern mit gleichen Merkmalsaus-
prägungen (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 43–55). 
„Jedes Auftreten einer Kategorie besitzt danach ein einzigartiges dimensionales Profil. 
Mehrere dieser Profile können zu einem Muster gruppiert werden. Das dimensionale Pro-
fil repräsentiert die spezifischen Eigenschaften eines Phänomens unter einem gegebenen 
Satz von Bedingungen.“ (ebd., S. 51). 
Jede der jetzt generierten einzigartigen Kategorien könnte sich in einer späteren Phase der 
Datenauswertung – während des selektiven Kodierens – zur zentralen Kernkategorie der 
Theorie entwickeln, worum alle Handlungsabfolgen der Proband_innen zirkulieren (vgl. 
Böhm 2005, S. 482). 
 
 
4.2.3.2.2 Axiales Kodieren 
 
Das Herzstück dieser Grounded Theory-Version und der zugleich am meisten diskutierte 
Methodenkomplex bildet das axiale Kodieren (vgl. Griesbacher 2016, S. 147). Auf die dar-
gestellten ontologischen Prämissen Rücksicht nehmend, werden diesem Analyseschritt die 
bisher – während des offenen Kodierens – analysierten Kodes und Kategorien mit ihren Ei-
genschaften und deren dimensionaler Ausprägung, neu angeordnet und in eine Beziehung 
zueinander gesetzt, d. h. ausdrücklich nicht sequenzanalytisch sondern in der Geschehnisrei-
henfolge angeordnet (vgl. Reichertz & Wilz 2016, S. 63). Die vorher analysierten – mehr 
oder weniger losen – Teile, werden in einen abstrakten Zusammenhang überführt, welcher 
ein zentrales Phänomen fokussiert – es entsteht eine Art weit verzweigte „Gewebestruk-
tur“ des untersuchten Geschehnisses (Muckel & Breuer 2016, S. 166). 
Die Strukturierung der Daten fußt auf den theoretischen Annahmen des vom Pragmatismus 
und Symbolischen Interaktionismus geprägten Interpretationsschemas´, dem paradigmati-
schen Modell, in welchem sich das Funktionieren der gesellschaftlichen Realität widerspie-
geln soll (vgl. Strauss & Corbin 1996). Dieses Konstrukt geht davon aus:  
„Menschen handeln und interagieren, verfügen über Strategien, um mit ihren Situations-
interpretationen umzugehen, und ihr Handeln und das Verfolgen ihrer Strategien hat Kon-
sequenzen. Erklärungen beinhalten die Bedingungen, die auf Handlungen und Interakti-
onen einwirken, und die Konsequenzen, die daraus hervorgehen. Wissenschaftler bringen 
ein epistemologisches Schema in die Arbeit ein, das diese Dinge erfasst.“ (ebd., S. 76).  
 
Das Individuum antwortet mithilfe seiner Interaktionen auf ein wahrgenommenes Phänomen, 
welches durch spezielle Bedingungen ausgelöst wurde. Dieses Phänomen hat gleichsam spe-
zifische Eigenschaften mit einem Kontext. Auf der Grundlage des wahrgenommenen 
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Phänomens werden von der Person diverse Handlungsstrategien ausgewählt, um auf die Er-
scheinung in irgendeiner Form zu reagieren. Innerhalb dieses Auswahlprozesses können in-
tervenierende Variablen einwirken, die die Auswahl einer als geeignet empfundenen Hand-
lungsstrategie beeinflussen. Schließlich geht das paradigmatische Modell davon aus, dass 
jegliches menschliches Handeln Konsequenzen hat, die wiederum die Bedingung für die 
mögliche, weitere Reaktion darstellen – die Interaktion führt zu einem beständigen Wandel. 
Die gewonnenen Kategorien werden den entsprechenden Komponenten des Modells zuge-
ordnet. (Vgl. Mey & Mruck 2011, S. 35; Aeppli et al. 2014, S. 253) 
Insgesamt gilt die Anlage des Paradigmas als sehr umstritten, da von einer widersprüchlichen 
„restriktiv-produktive[n] Wirkung“ ausgegangen wird (vgl. Griesbacher 2012, S. 12 Einfü-
gung P. S.): Einerseits setzt das Modell bereits im Vorfeld ein bestimmtes Verständnis von 
Realität voraus, in welchem die einzelnen Kategorien oszillieren. Andererseits ermöglicht es 
durch die vorgeschlagene Anordnung der Daten Neues zu erkennen. Auf dieser Grundlage 
kommen unterschiedliche Bewertungen des paradigmatischen Modells zustande. 
Glaser und Tarozzi (2011) kritisieren dahingehend, dass die Mannigfaltigkeit der sozialen 
Realität nicht in einem einzigen Modell abbildbar ist (vgl. Glaser & Tarozzi 2011). Die Be-
fürworter – wie Kelle (2011) – argumentieren hingegen: 
„Letztendlich repräsentiert das Kodierparadigma ein einfaches, dem Alltagsverständnis 
nahes Modell intentionalen Handelns, das sich für die Beschreibung einer großen Anzahl 
sozialer Phänomene einsetzen lässt. Trotzdem darf natürlich nicht außer Acht gelassen 
werden, dass dieses Kodierparadigma eng mit einer mikrosoziologischen Perspektive auf 
soziale Phänomene verbunden ist, in der dem Handeln, den Wahrnehmungen und Ent-
scheidungen individueller Akteure eine hohe Bedeutung zukommt.“ (Kelle 2011, S. 244) 
Das Modell ermöglicht eine erklärungsträchtige Verbindung der Daten mit Handlungen und 
Strukturen bzw. mit deren Bedingungen, dessen Kontext und Eigenschaften, die in einem 
Entwicklungsprozess sowie im zeitlichen Verlauf eingebettet sind – ohne dabei starr zu sein: 
„Während der Fokus auf Struktur es erlaube, zu klären, warum ein Ereignis passiert, erlaubt 
der Prozess zu klären, wie es zum Ereignis kommt“ (Griesbacher 2016, S. 153). Wie beschrie-
ben, besteht die Möglichkeit durch die Neuanordnung völlig neue Perspektiven für die Re-
konstruktion der sozialen Realität zu gewinnen (vgl. Equit 2011, S. 142). 
 
 
4.2.3.2.3 Selektives Kodieren 
 
In Abgrenzung zu den bisherigen Arbeitsschritten fokussiert das selektive Kodieren das ziel-
gerichtete Kodieren mit dem Fokus auf die Schlüssel - oder Kernkategorie („core categories“) 
der auszuarbeitenden Theorie, wobei innerhalb dieser Phase die höchste Abstraktionsebene 
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erreicht wird (Muckel & Breuer 2016, S. 167; vgl. auch Aeppli et al. 2014, S. 254). Dahin-
gehend werden Fragen fokussiert, wie: „Steht die Kategorie X in einem Verhältnis zur ange-
nommenen Schlüsselkategorie A und, wenn ja, in was für einem Verhältnis?“ (Strübing 2014, 
S. 18). Dies ist relevant, da aus der dargestellten Ontologie die Realität nur im Handlungs-
fluss, also im stetigen Übergang von ursächlichen Bedingungen zum Phänomen usw. abbild-
bar ist (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 94ff.). 
Eine spezielle Methode des selektiven Kodierens bildet z. B. das Erzählen des roten Fadens 
der Geschichte („story line“). Innerhalb der Wiedergabe der Geschichte soll für Außenste-
hende der handlungsleitende Sinn des Phänomens deutlich werden. Diese Methode legt offen, 
wie die ausgewählte Kernkategorie mit den übrigen Kategorien im Hinblick auf die For-
schungsfrage interagieren. Scheinbar negierende Beispiele müssen in die Theorie integriert 
werden, um dieser eine konzeptuelle Dichte zu verleihen. Im Prozess des Erzählens identifi-
zierte Lücken, d. h. Kategorien mit unzureichend elaborierten Eigenschaften oder Dimensi-
onen, müssen durch zusätzliche Datenerhebungen eingehend ausgearbeitet werden, bis sich 
ein Zustand eingestellt hat, an welchem die theoretische Sättigung erreicht wurde. Am Ende 
des Prozesses, können die wissenssoziologischen Konzepte der Theorie vermeintlich nicht 
mehr erweitert oder eingeschränkt werden – das Modell ist gesättigt, womit der Auswer-

















4.3 Grounded Theory der abwägenden Bewältigung von Konflikt- und Gewaltphä-
nomenen durch Schüler_innen 
 
Die Analyse der erziehungswissenschaftlichen Diskussion ergab, dass das Gebiet der schuli-
schen Gewaltforschung bereits auf vielen Bereichen als hochgradig erforscht gilt (vgl. Kapi-
tel: 3 Theoriekapitel der Arbeit). Dahingehend ist sowohl national als auch international weit-
gehend bekannt, welche konkreten Gewalt- bzw. Konfliktphänomene – sowie deren Auf-
trittshäufigkeiten – sich an den unterschiedlichen Schulformen ereignen (vgl. Niproschke, 
Oertel et al. 2017). Darüber hinaus gibt es eine große Anzahl an Studien darüber, die die 
vielfältigen Entstehungskontexte der untersuchten Phänomene beleuchten. Dabei wurde ein 
komplexes Ursachengeflecht aus beispielsweise den Gruppen der Schüler_innen, der Leh-
rer_innen und den Eltern in Abhängigkeit zu deren sozialer Herkunft offengelegt (vgl. Sal-
mivalli 2018; Hong & Espelage 2012). Dieser weitreichende Erkenntnisstand bezieht sich 
auch auf die Besonderheiten einzelner Gewaltformen, die erst seit der jüngeren Vergangen-
heit Einzug an Schulen gehalten haben – wie das Phänomen des Cybermobbings (vgl. Wachs 
2017b; Wachs 2017a). 
Des Weiteren wurden bereits empirisch belegte „Täter_innen- und Opfertypologien“ ausge-
arbeitet, die den einzelnen Teilen der Klassengemeinschaft spezifische Eigenschaften zuord-
nen, welche Auswirkungen auf die Rolleneinnahme bei der Entstehung von Konflikt- und 
Gewaltvorkommnissen haben (vgl. Rostampour & Melzer 1999). Darüber hinaus wurden 
Faktoren ermittelt – wie die konkrete Ausgestaltung der Schulkultur einer Einrichtung, die 
die Auftretenswahrscheinlichkeit von Gewaltformen statistisch signifikant erhöhen oder ab-
senken. (Vgl. Melzer et al. 2011) 
Um den an Schulen auftretenden Formen von Gewaltemergenz zu begegnen, wurden in der 
Vergangenheit vielfältig ausgestaltete Präventions- und Interventionsprogramme implemen-
tiert, wodurch die Akteur_innen innerhalb der Bewältigungsprozesse Unterstützung finden 
sollten (vgl. Landespräventionsrat Niedersachsen 2018; Groeger-Roth 2014). Offenbar auf-
grund der Effekte dieser schulischen Präventions- und Interventionsangebote verweisen ak-
tuelle Replikationsstudien darauf, dass das schulische Gewaltausmaß insgesamt rückläufig 
ist – wie beispielsweise anhand des Vergleichs der aktuellen Situation mit den Verhältnissen 
aus der „Mitte der 1990er Jahre“ in Sachsen ersichtlich wird (vgl. Niproschke, Oertel et al. 
2017, S. 55). Aufgrund dieser breiten Vielfalt an implementierten Angeboten in den Einrich-
tungen verweisen Schubarth et al. (2015) allerdings noch auf das Bestehen einer Forschungs-
lücke im Bereich der schulischen Präventionsforschung hin (vgl. Schubarth et al. 2015). 
Die vorliegende Forschungsarbeit möchte einen Beitrag zur Schließung dieser 
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problematisierten Forschungslücke leisten – hinsichtlich einer weitergehenden Erforschung 
der schulischen Präventions- und Implementationsangebote. Dieser Studienteil analysiert da-
für das Gewalt- und Konfliktbewältigungsvorgehen der Gruppe der Schüler_innen – insbe-
sondere der damit einhergehenden Akzeptanz und Inanspruchnahme des bereitgestellten Be-
wältigungshilfeangebotes der Peermediation. Wie aus der Analyse der Forschungsliteratur 
hervorgeht, werden einige schulische Hilfestellungen, wie die Peermediation (vgl. Schubarth 
& Melzer 2015) oder die Schulsozialarbeit (vgl. Speck 2014, S. 20ff.; Just 2016), zwar von 
einer Mehrheit der Jugendlichen gekannt – aber dagegen nur von einer Minderheit zur Un-
terstützung von Bewältigungsprozessen in Anspruch genommen. Dieses geringe Maß der 
Inanspruchnahme erscheint angesichts der empirischen Befunde und Erkenntnisse als ein 
widersprüchlicher Zustand, da – wie bereits dargestellt – die repräsentativen Studien das 
Auftreten der Gewaltemergenz an allen Schulformen belegen, welches die Heranwachsenden 
vermeintlich logischerweise zur Nutzung der zahlreichen Bewältigungshilfen auffordern 
müsste (vgl. Niproschke et al. 2017). Dass die Schüler_innen die Streitschlichter_innen bei 
Bewältigungsproblemen aufsuchen, stellt sich jedoch nicht in allen Einrichtungen ein, statt-
dessen fühlen sich diese vielerorts als nicht gebraucht (vgl. Behn et al. 2006; Ehninger 2004; 
Hartig 2006). Um die stellenweise eingetretene Schulsituation zu untersuchen, liegt der 
Schwerpunkt dieses Kapitels in der Beantwortung der Fragestellung:  
 
Wie nehmen Schüler_innen an der Institution Schule implementierte Gewaltpräven-
tions- und Interventionsprogramme, am Beispiel der Peermediation, in Anspruch?  
 
Der zugrundeliegende Gedankengang der Studie ist, dass erweiterte Kenntnisse über das Be-
wältigungsverhalten der Schüler_innen von Bedeutung für die Ausgestaltung der Präven-
tions- und Interventionsprogramme selbst sowie für die Entwicklung von deren Implemen-
tationsmodellen sind. Im Einklang mit Schubarth et al. (2015) wird in der Forschungsarbeit 
die Perspektive der schulischen Akteur_innen eingenommen, um den Anspruch nachzukom-
men – „Nicht nur über, sondern mit Schulen forschen“ (Schubarth et al. 2015, S. 18). Diese 
Analyse ist notwendig, denn es ist bisweilen unklar, wie die Jugendlichen konkret vorgehen, 
um eine in der Institution wahrgenommene Krisensituation zu bewältigen und inwieweit in 
diesem Prozess die schulischen Angebote eine Rolle spielen. Ungewiss ist, wie die Pro-
gramme aus der Sicht der Akteur_innen ausgestaltetet sein müssen, um von ihnen zu einer 
hohen Wahrscheinlichkeit in Anspruch genommen zu werden.  
Da dieser Fokus bisher weitgehend unerforscht ist, werden im Rahmen der Forschungsarbeit 
zunächst die wissenssoziologischen Denk- und Handlungskategorien der Jugendlichen 
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erhoben – als einen ersten Zugang zur Thematik (vgl. Reckwitz 2008). Wegen der Eigen-
schaften der konstatierten Forschungslücke wurde sich grundsätzlich für einen qualitativen 
Forschungszugang sowie weitergehend – hinsichtlich der Vorgehensweise während der Da-
tenerhebung und -auswertung – für die Nutzung der Grounded Theory-Version nach Strauss 
und Corbin (1996/1998) entschieden (vgl. Kapitel: 4.1 Datenerhebung – methodische Vor-
gehensweise). 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Datenanalyse von sechsunddreißig problem-
zentrierten Interviews (Witzel 2000) mit Schüler_innen und den teilnehmenden Beobachtun-
gen (Lüders 2013) des Schulalltages an sechs Gymnasien aus den drei Bundesländern Baden-
Württemberg, Berlin und Sachsen dargestellt. Die Zielstellung des Vorhabens ist es, die wis-
senssoziologischen Denk- und Handlungskategorien des Bewältigungsverhaltens dieser 
Gruppe innerhalb einer Grounded Theory zusammenzufassen. Die einzelnen Theoriebe-
standteile werden anhand der Struktur des paradigmatischen Modells expliziert, welches die 
methodologische Grundlage der verwendeten Grounded Theory-Version ist (vgl. Strauss & 
Corbin 1996, S. 75–86). Die erhobenen Daten bzw. deren Interpretationen wurden mit dem 
Promotionskolloquium für Schulpädagogik und den Lehramtsseminaren Konflikte- und Ge-
walt an Schulen der Universität Leipzig, dem Arbeitskreis Pädagogik der TU Dresden sowie 
auf diversen Vorträgen diskutiert und daraufhin fortlaufend überarbeitet. Dies entspricht ei-
ner Forschungsvorgehensweise, wie es die Methodenentwickler_innen vorsehen. (Vgl. 
Breuer et al. 2011, S. 437–444) 
 
: 
Abbildung I: Grundmodell der Forschungsarbeit über die Bewältigungshandlungen der Ju-
gendlichen 
Dargestellt ist das grundsätzliche Realitätsverständnis der Grounded Theory-Version nach Strauss 
und Corbin (1996/1998), welches der Arbeit zugrunde liegt, dem paradigmatischen Modell. Diese 
Vorstellungsweise wurde zur Ordnung der herausgearbeiteten Interviewkategorien herangezogen. 
Im Allgemeinem wird dabei davon ausgegangen: Innerhalb der Akteur_innen wird eine Auseinander-
setzung mit einem Phänomen durch seine ursächlichen Bedingungen ausgelöst – das Erleben von 
Formen der Gewalt oder von Konflikten führt zum Initiieren von Bewältigungshandlungen. Die Spe-
zifika dieses Umgehens mit der Herausforderung – die abwägende Bewältigung – ist in dessen 
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Kontext zusammengefasst, welche das Individuum zur Ausübung diverser Handlungsstrategien auf-
fordert, um die wahrgenommene problematische Situation zu beantworten. Die eingesetzten Hand-
lungsstrategien haben wiederum Konsequenzen, die sich auf die anderen Komponenten des Modells 
auswirken. Sind die Schüler_innen mit den sich einstellenden Effekten zufrieden, endet die Ausei-
nandersetzung mit dem Phänomen – ansonsten werden neue Handlungsstrategien ausprobiert.  
Darüber hinaus haben die externen intervenierenden Bedingungen – wie das Eingreifen der Leh-
rer_innen oder der Eltern innerhalb der Situation – Effekte auf Auswahl der Handlungsstrategien der 
Individuen. Dieser Einfluss der intervenierenden Bedingungen besteht aber nicht zwingend, bei-
spielsweise weil die Gruppen die Krisensituation der Jugendlichen nicht wahrnehmen oder bewusst 
nicht eingreifen wollen. 
 
 
Aufbau des Kapitels 
 
Zum Beginn der Darstellung wird der rote Faden der Grounded Theory der abwägenden 
Bewältigung der Schüler_innen verdeutlicht (vgl. Kapitel 4.3.1). Dabei wird – vor der detail-
lierten Analyse der Gesprächsmittschnitte – die grundlegende Wirkungsweise der Denk- und 
Handlungskategorien der Jugendlichen offengelegt, um den Leser_innen das Nachvollziehen 
der ausgearbeiteten Theorie zu erleichtern.  
Auf dieser Verständnisbasis aufbauend, werden zunächst – anhand von eigens erhobenen In-
terviewausschnitten – die Eigenschaften des Spektrums von Gewaltemergenz expliziert, wel-
ches die Jugendlichen innerhalb der Institution wahrnehmen. Diese Differenzierung er-
scheint notwendig, da mit den als unterschiedlich wahrgenommenen Merkmalsausprägungen 
von Krisensituationen auch verschiedene Formen von Bewältigungsproblemen und -strate-
gien der Jugendlichen einhergehen (vgl. Kapitel 4.3.2). Beispielsweise reagieren die Schü-
ler_innen auf Missverständnisse unter Freund_innen in einer anderen Art und Weise als sie 
auf Formen strukturellen Mobbings antworten. 
Anschließend wird – wieder auf der Grundlage von Interviewausschnitten – auf verschiedene 
Muster des Bewältigungsverhaltens von Jugendlichen an Gymnasien eingegangen. Während 
der Analyse des Bewältigungsvorgehens der Schüler_innen wurden insbesondere Unter-
schiede zwischen zwei Typen von Einrichtungen deutlich – den Schulen mit einem informel-
len und den mit einem formellen Unterstützungssystem (vgl. Kapitel 4.3.3). Die Einrich-
tungstypen unterscheiden sich durch den Grad der systemischen und systematischen Imple-
mentationstiefe der Präventions- und Interventionsprogramme, die den Akteur_innen entwe-
der als zusätzliche Bewältigungshilfen zur Verfügung stehen – oder eben nur in einem sehr 
geringen Maß in Anspruch genommen werden. Nur an den Gymnasien mit einem formalen 
Unterstützungssystem war die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die Peermediation von den 
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Jugendlichen genutzt wurde. 
Zum Abschluss des Kapitels werden die Ergebnisse der Datenanalyse noch einmal zusam-
mengefasst (vgl. Kapitel 4.3.4). 
 
 
Grundsätzliches zum Verständnis der Grounded Theory der abwägenden Bewältigung von 
Jugendlichen 
 
Vom Standpunkt der Wissenschaft aus ist der genaue Beginn einer gewalt- oder konflikthal-
tigen Auseinandersetzung nicht eindeutig definierbar, sondern es wird von den Individuen 
über Aushandlungsprozesse generiert, ab wann sich eine solche Krisensituation einstellt, die 
bei den Personen diverse Interventionsprozesse auslösen (vgl. Peters 2016; Unterkofler 
2016b; Böttger 1997; Klewin & Popp 2006, S. 62–72; Liell 1999, S. 34f.). Wegen des Wesens 
dieser problematisierten Forschungslücke wurden die Gesprächsmitschnitte auf der Grund-
lage eines theoretisch vagen Konflikt-, Gewalt- und Interventionsbegriffs analysiert. Das be-
deutet, dass – im Rahmen eines sensibilisierenden Konzepts der Grounded Theory – grund-
sätzlich alle Handlungen als solche anerkannt, die von den Befragten derartig definiert und 
mit einer solchen Motivation umgesetzt worden, um auf eine Situation zu antworten (vgl. 
Kelle & Kluge 2010). Diese Analysepraxis war notwendig, weil insbesondere die Denk- und 
Handlungskategorien der Akteur_innen offengelegt werden sollten. Eine im Vorfeld festge-
legte Begriffsbestimmung der untersuchten Gegenstände hätte die Datenauswertung in einem 
hohen Maß eingeschränkt, da einige Phänomene somit per se ausgeschlossen worden wären. 
Die verschiedenen Vorstellungen der Befragten bzw. die unterschiedlichen Reichweiten der 
Begriffe wurden innerhalb der Datenauswertung vom Autor nicht bewertet. 
 
Darüber hinaus wird sich innerhalb der Darstellung auf das Konfliktstilkontinuum Berkels 
(2014) bezogen, um für die Leser_innen ein eindeutiges Verständnis über die Merkmalsaus-
prägungen der einzelnen Kategorien von Bewältigungshandlungen herzustellen. 
Unter dem Typ des „Integrierens“ wird das kooperative Suchen der Streitpartner_innen nach 
einer gemeinsamen „Win-win-Situation“ verstanden. Der Auseinandersetzung werden dabei 
bisher ungenutzte Ressourcen hinzugefügt, um die jeweiligen Bedürfnisse aller Beteiligten 
zu befriedigen. Der Typ des „Aushandelns“ bezieht sich dagegen auf die Bewältigungshand-
lungen, in denen sich die Kontrahent_innen gegenseitig ihre Standpunkte ausbreiten und eine 
Einigung in Form eines gegenseitigen Gebens und Nehmens finden. Innerhalb des Typen des 
„Nachgebens“ verzichtet eine Partei auf die Verwirklichung der eigenen Ziele und 
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Bedürfnisse, um die andere dadurch zufriedenzustellen – zumindest innerhalb eines kurzen 
Zeitraums. Innerhalb der „Vermeidensstrategie“ findet grundsätzlich keine direkte Ausei-
nandersetzung zwischen den Parteien statt, da der gegenseitige Kontakt abgebrochen wird. 
Durch die Einstellung der persönlichen Interaktion sollen sich das Maß des erlebten Leidens-
druckes senken. Innerhalb der Handlungsstrategie des „Kämpfens“ treten die Interessensge-
gensätze in der Auseinandersetzung offen zutage, wobei sich die Stärkeren mit ihrer größeren 
Macht durchzusetzen versuchen. In der Konsequenz bleiben die Bedürfnisse der schwäche-
ren Partei in der Interaktion weitgehend unbeachtet. (Vgl. Berkel 2014) 
 
 
Darstellungsweise der Typen 
 
Die Wiedergabe einer Grounded Theory – mit den darin integrierten Typen – steht notwen-
digerweise immer in einem mehrdimensionalen Spannungsverhältnis: Aus der Menge eines 
Samples müssen für die Darstellung konkrete Einzelbeispiele ausgewählt werden. Diese – 
innerhalb der Gespräche reflektierten – individuellen Erfahrungsräume müssen in ihren spe-
zifischen Kontextbedingungen für die Leser_innen nachvollziehbar gemacht werden. Ebenso 
müssen über den Einzelfall hinausreichende Wiederholungen, die auf Handlungsmuster hin-
deuten, schrittweise abstrahiert werden (vgl. Strauss & Corbin 1996). Am Ende steht die 
Erklärung der Theorie über die Verhaltensweisen der Jugendlichen beim Umgang mit Kri-
sensituationen, die durch Gewalt- und Konfliktphänomene ausgelöst werden. Als ein Dar-
stellungskompromiss wird sich für die Vorstellung des Wirkens eines jeweiligen Typen im-
mer auf zwei Schüler_innenbeispiele beschränkt. Um die anschließende Diskussion zu ver-
einfachen aber den eingeforderten Datenschutzrichtlinien zu entsprechen, wurden die befrag-
ten Personen mithilfe eines frei konstruierten Namens anonymisiert. 
Weitergehend werden die Interviewzitate der exemplarisch ausgewählten Proband_innen 
zweistufig analysiert. In der ersten Stufe werden zunächst nur die von den Akteur_innen the-
matisierten Denk- und Handlungskategorien eines konkreten Textausschnittes herausgear-
beitet. In der zweiten Stufe wird das übrige Kontext- und Interviewwissen zur Interpretation 
hinzugezogen, um den Leser_innen die Stufen der Abstraktion nachvollziehbar zu machen, 





4.3.1 Roter Faden der Geschichte – die abwägende Streitbewältigung von Schüler_innen 
 
Um einen ersten Überblick über die im Folgenden dargestellte Grounded Theory zu geben, 
fordern Strauss und Corbin (1996/1998) die Forschenden zunächst dazu auf, die grundsätz-
liche Idee ihrer Datenauswertung den Lesenden offenzulegen (vgl. Strauss & Corbin 1996, 
S. 94–110). Diesem Anspruch wird im Folgendem nachgekommen. 
Die Ergebnisse der Datenauswertung deuten an, dass die Schüler_innen grundsätzlich zwi-
schen zwei Typen von Phänomenen differenzieren und davon ausgehend unterschiedliche 
Formen von Bewältigungshandlungen einleiten – den Phänomenen mit einer hohen sowie 
den mit einer niedrigen Intensität ihrer Eigenschaften. 
Viele, aus den Konflikt- und Gewalterscheinungen resultierende, Krisensituationen werden 
von den Schüler_innen während des Schulalltags weitgehend problemlos und rasch eigen-
ständig bewältigt – durch den Einsatz von alltäglichen Handlungsroutinen. Das Führen eines 
klärenden Gesprächs bewirkt – beispielsweise bei einem Missverständnis unter Freund_in-
nen, dass die Individuen zufrieden mit der sich einstellenden Situation sind. Dieses rasche 
Bewältigungsvorgehen ist möglich, da die Merkmalsausprägungen der Krisensituationen nur 
ein geringes Niveau erreichen, wie die Wahrnehmung eines geringen Maßes an Intensität und 
an Leidensdruck. Folglich handelt es sich bei der Form von Bewältigungshandlungen um 
den Typ von Gewalt- und Konfliktphänomenen mit einer niedrigen dimensionalen Ausprä-
gung der Eigenschaften. 
 
Bei den übrigen Auseinandersetzungen wiederum, erscheint die kurzfristige Aushandlung 
von zufriedenstellenden Konsequenzen für die Jugendlichen als nicht möglich. Dass sie die 
Situation nicht aus den eigenen Fähigkeiten heraus in ihrem Sinne gestalten können, ist auf 
das hohe Maß der einzelnen Eigenschaftsausprägungen zurückzuführen. Der Umgang mit 
den – durch Gewaltemergenz ausgelösten – Bewältigungssituationen ist sehr komplex und 
zeitaufwändig, weswegen dieser Prozess die abwägende Streitbewältigung genannt wurde.  
Innerhalb dieses Vorgangs versuchen die Jugendlichen die Krisensituation zunächst eigen-
ständig zu bewältigen. Scheitert dieser erste selbstständige Versuch, nehmen die Jugendli-
chen die Beratungsunterstützung eines ihnen nahestehenden Dritten in Anspruch, wie die 
Hilfe enger Freund_innen, der Eltern, häufig kontaktierter Verwandter, vertrauter Lehrer_in-
nen oder – an einigen Einrichtungen – auch die Schülermediator_innen.  
Sowohl die Auswahl einer geeigneten Beratungsperson – z. B. den Freund_innen oder den 
Eltern – als auch die Präferenz für eine Handlungsstrategie – z. B. dem Streitgespräch oder 
der Mediation – scheint für die Schüler_innen ein sehr umfassender Prozess zu sein, in 
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welchem viele Bedingungen antizipiert werden. Von Bedeutung scheinen beispielsweise die 
speziellen Eigenschaften der Krisensituation und deren dimensionale Entwicklung im Zeit-
verlauf, die individuellen Bewältigungsfähigkeiten sowie die Kompetenzen des Antagonis-
ten etc. Dabei muss der ausgewählte Modus der Bearbeitungsmethode in einem Verhältnis 
zu den Eigenschaften des Bewältigungsproblems stehen (systematische Vorgehensweise), 
denn zur Auflösung eines Missverständnisses unter Freund_innen werden nicht die Mitglie-
der der Schulleitung konsultiert. Des Weiteren kommen nur diejenigen Methoden und Per-
sonen in Betracht, denen die Jugendlichen weithin vertrauen und die sie als in die Strukturen 
der Einrichtung eingewoben empfinden – was einer systemischen Vorgehensweise entspricht. 
Wird ein Lösungsversuch von den Jugendlichen als nicht erfolgreich eingeschätzt und der 
wahrgenommene Leidensdruck der Situation bleibt erhalten, beginnt die Suche nach einer 
neuen Beratungsperson sowie einer unbenutzten Handlungsstrategie von vorne. Die gesam-
melten Erfahrungen aus dem gescheiterten Versuch bilden wiederum die Bedingungen für 
das weitere Agieren usw. 
 
Über die Eigenschaften des Bewältigungsprozesses hinaus ergab die Datenauswertung, dass 
der Vorgang der abwägenden Bewältigung innerhalb verschieden ausgestalteter Schulstruk-
turen bzw. Rahmenbedingungen unterschiedlich abläuft. An Gymnasien mit einem informel-
len Unterstützungssystem sind die Präventions- und Interventionsprogramme – wie die Peer-
mediation – in einem geringen Maß an systemisch und systematisch integrierten. An solchen 
Einrichtungen besteht für die Heranwachsenden die Möglichkeit, dass sie einen stetigen 
Kreislauf innerhalb der abwägenden Bewältigung durchlaufen. Scheitert ein Bewältigungs-
versuch des Jugendlichen und der wahrgenommene Störungsgrad der Auseinandersetzung 
bleibt bestehen, beginnt die Suche nach Beratungspersonen und Strategien von Neuem usw. 
Für die Jugendlichen schränken sich innerhalb des Kreislaufs die zur Verfügung stehenden 
Handlungsmöglichkeiten immer mehr ein, da erfolglose Bewältigungsanstrengungen der 
Vergangenheit nie wiederholt ausprobiert werden. Am Ende eines langwierigen Aushand-
lungsprozesses müssen sich die Schüler_innen mit den Merkmalsausprägungen der Leidens-
situation arrangieren, da – aus ihrer Perspektive – keine weiteren Handlungsalternativen 
mehr bestehen. Innerhalb dieses Typs von Einrichtungen werden weitestgehend keine schu-
lischen Programme von den Schüler_innen in Anspruch genommen, da diese nicht als eine 
Erweiterung des bestehenden individuellen Bewältigungsrepertoires wahrgenommen werden.  
An Gymnasien mit einem formalen Unterstützungssystem, wo die Präventions- und Inter-
ventionsprogramme in einem hohen Maß systemisch und systematisch integriert sind, werden 
die schulischen Angebote dagegen in vielfältiger Weise mit in die Bewältigungshandlungen 
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der Jugendlichen einbezogen. Das führt so weit, dass die Jugendlichen das Peermediations-
angebot bereits unmittelbar nach dem Scheitern der eigenen Bewältigungsversuche in An-
spruch nehmen. Darüber hinaus geben große Teile der Schulgemeinschaft die Unterstützung 
wahrgenommener Bewältigungsprozesse anderer Personen an das schulische Angebot ab. 
Wenn die schulischen Akteur_innen – wie die Lehrer_innen oder die Eltern – Bewältigungs-
probleme anderer wahrnehmen, schicken sie die betreffenden Schüler_innen umgehend zu 
den Mitarbeiter_innen des Programmes. Innerhalb der Konflikthilfe werden den Schüler_in-
nen umfassende Hilfestellungen gewährt. Somit verfügen die Heranwachsenden an Einrich-
tungen mit einem formalen Unterstützungssystem über weitere Bewältigungsunterstützungs-
möglichkeiten, die sie im anderen Schultyp nicht haben. Die zusätzlichen Hilfestellungen 
erhöhen die Wahrscheinlichkeit, dass eine Lösung des Problems im Sinne der Schüler_innen 
erzeugt wird und sich der Zeitraum der Austragung einer Auseinandersetzung verkürzt. 
 
 
4.3.2 Kontinuum von Konflikt- und Gewalterscheinungen an Schulen 
 
Bereits im Theorieteil wurde auf empirische Messungen eingegangen, die ein facettenreiches 
Auftreten von Gewalt- und Konflikterscheinungen an Schulen nachweisen (vgl. Kapitel 3.2). 
Im Folgenden wird anhand der erhobenen Interviewdaten erklärt, wie die Schüler_innen mit 
dem wahrgenommenen Spektrum an Phänomen der Konflikt- und Gewaltemergenz umgehen, 
d. h. auf der Grundlage von unterschiedlich ausgestalteten Bewältigungsproblemen differen-
ziert handeln.  
Die folgenden Gesprächsausschnitte sind den transkribierten Interviews von Acht- oder 
Neuntklässler_innen entnommen, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit erhoben wurden. 
Alle antworten auf den Erzählstimulus: „Beschreibe mir bitte, wie sehr dich ein Streit mit 
den Mitschüler_innen beschäftigt.“ 
 
 
„Mhhhh (…), wenn die Person mir sehr nahesteht, dann (..) und halt etwas sehr Schlim-
mes vorgefallen ist, dann geht mir das schon nahe. Ich möchte das schon auch eigentlich 
sofort klären und rede dann auch mit meinen Freundinnen und gehe dann auch auf die 
zu. Also ich bin so, dass ich sie dann darauf anspreche, dass ich das halt mit denen klären 
möchte und dass ich das halt aus der Welt schaffen will. Weil ich kann damit nicht so 
umgehen, wenn ich halt weiß, dass der halt sauer auf mich ist, so ja. Aber es geht hier ja 
nur um meine Freundinnen. Wenn das jetzt nur irgendwelche Mitschüler – aus einer an-
deren Klasse sind oder so, dann beschäftigt mich das nicht so, dann ist mir das eigentlich 
relativ egal. Also ich kann mich jetzt schon gar nicht mehr an die letzte Kleinigkeit erin-
nern.“ (Jane Z. 4-12) 
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„Also ich schätze schon ziemlich, wenn das eine Person ist, mit der man jeden Tag in 
einem Raum sitzen muss und die mir sehr nahesteht. Und wenn dann so die ganze Zeit so 
Konflikte im Raum stehen ist das eine sehr belastende Situation. Also ich persönlich, will 
das immer lieber klären und aus der Welt schaffen – anstatt dann so einen Krieg aufzu-
bauen. Weil ich finde das total anstrengend, wenn man dann eigentlich täglich mit der 
Person Zeit verbringen muss und eben auch in Gruppenarbeiten zusammenarbeiten muss. 
Deswegen finde ich das ziemlich unpraktisch. Und die Sachen beschäftigen mich auch 
Zuhause noch. Meistens rede ich dann auch noch mit meinen Eltern drüber, wenn es jetzt 
irgendetwas ist, was mich wirklich sehr beschäftigt oder wenn ich irgendwie von jeman-
den angegriffen werde. Also das ist eher selten aber, wenn irgendetwas vorgefallen ist, 
rede ich eigentlich mit meinen Eltern darüber, also über alles. Aber gibt natürlich auch 
so kleinere Sachen, mit denen beschäftige ich mich natürlich fast gar nicht. Also wenn 
Irgendjemand auf der Straße zu mir etwas sagt, das berede ich dann natürlich nicht noch 
mit meinen Eltern, sondern vergesse das schnell wieder.“ (Julia Z. 4-17) 
 
„Mhhhh, also halt schon sehr. Es kommt halt immer darauf an, wie mhhhh sehr stark 
mhhhh der Schüler das jetzt mit mir macht: Wenn er jetzt dann z. B. irgendetwas macht, 
wenn es dann mit dem Schlagen anfängt oder sonst irgendetwas oder mit dem Klauen der 
eigenen Sachen oder des Taschengeldes, dann ist es eben nicht schön. Und dann ist halt 
mhhhh ein schlechtes Gefühl für mich. Und ja das beschäftigt mich schon, ja, schon sehr 
eigentlich schon. Ja also, wenn mich ein Schüler angreift, dann schon sehr mhhhh. An-
sonsten sage ich einfach, dann ist es jetzt einfach Mal so passiert. So etwas kann dann 
schon einmal passieren. Das ist nicht so schlimm. Es ist ja jetzt auch nicht wirklich alles 
immer gleich mhhhh böse gemeint. Nein, aber es kommt auch immer im entsprechenden 
Moment drauf-darauf an, wie der Schüler das macht, wie er mit mir umgeht. Und wer das 
jetzt ist. Wenn das jetzt z. B. ein mhhhh enger Freund ist, dann bewegt es mich schon sehr-
sehr stark. Wenn es jetzt aber nur, sage ich jetzt mal, irgendein Mädchen mhhhh aus der 
Parallelklasse ist, dann vergesse ich das schon relativ schnell wieder. Das bewegt mich 
dann nicht so, nein, gar nicht eigentlich.“ (Uwe Z. 5-18) 
 
„Also mhhhh ich hatte mal einen Streit – letztes Schuljahr – mit einer Mitschülerin. Und 
mhhhh dann haben sich auch dadurch meine Noten in fast allen Fächern verschlechtert. 
Ja das war so eine richtig krasse Auseinandersetzung. Mhhhh (..) und ja dann also konnte 
ich mich also auch nicht mehr so gut konzentrieren in der Schule – und alles nur wegen 
dieses Vorfalls, ja. Aber es ist jetzt wirklich auch nicht immer so. Also nein, ich glaube 
mhhhh, eigentlich ist es ansonsten überhaupt nicht die Regel. Es war nur bei diesem ei-
nem Streit so gewesen. Sonst hat sich eigentlich auch nichts verändert. Mir ging es nur 
nicht so gut, weil es war damals eine richtig gute Freundin von mir, ja. Aber es gibt auch 
genügend Streits, wo es mich Null interessiert. Also wenn mir hier jemand auf dem Gang 
irgendetwas dummes zuruft, dann ist es mir mega egal.“ (Sophia Z. 5-14) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in den Textstellen?  
 
Grundsätzlich scheinen die Schüler_innen das ganze Spektrum an Gewaltemergenz während 
des Schulalltages zu bemerken. Die Jugendlichen heben dahingehend die Wahrnehmung 
vielfältiger Phänomene mit ganz unterschiedlichen Merkmalsausprägungen hervor, die durch 
verschiedene Prozesse verursacht werden. Aus diesem Kontinuum an Vorkommen differen-
zieren die Jugendlichen insbesondere zwischen zwei unterschiedlichen Formen von Ausei-
nandersetzungen, mit denen spezielle Merkmalsausprägungen einhergehen – den Gewalt- 
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und Konfliktphänomenen mit einem niedrigen und denen mit einem hohen Maß der dimen-
sionalen Ausprägung der Eigenschaften. In den sich anschließenden Kapiteln wird nachei-
nander auf die spezifischen Merkmalsausprägungen beider Typen eingegangen. 
 
 
Typ: Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer niedrigen dimensionalen Ausprägung der 
Eigenschaften 
 
Dieser Typ von Gewalt- und Konfliktphänomenen löst bei den Individuen lediglich ein ge-
ringes Niveau der Bewältigungsprobleme aus – „Aber gibt natürlich auch so kleinere Sachen, 
mit denen beschäftige ich mich natürlich fast gar nicht“ (Julia). Das niedrige Niveau an Be-
wältigungsproblemen ist – wie mithilfe der Techniken der Grounded Theory nach Strauss 
und Corbin (1996/1998) herausgearbeitet wurde – auf das geringe Ausmaß der einzelnen 
Merkmalsausprägungen zurückzuführen. Die Phänomene zeichnen sich durch ein geringes 
Maß an Intensität, einer kurzen zeitlichen Dauer, einem einmaligen oder sehr seltenen Auf-
treten aus. 
Dieser Typ aus der Gewaltemergenz wird – aufgrund seiner spezifischen Merkmalsausprä-
gungen – von den Schüler_innen während des Schulalltages nahezu problemlos bewältigt, 
ohne dass mit diesem Prozess ein großer Leidensdruck einhergeht. Die Jugendlichen stellen 
am Ende der Auseinandersetzung eine Lösung der Krisensituation – in ihrem Sinne – her, d. 
h., dass die Beteiligten zufrieden sind mit den Konsequenzen, der von ihnen eingesetzten 
Handlungsstrategien. 
Um das gewünschte Ergebnis einer Lösung herbeizuführen werden entweder gar keine Stra-
tegien eingesetzt, da die Betroffenen die Vorfälle weitestgehend ignorieren, oder nur solche 
Handlungen genutzt, die zu den Alltagsrepertoire der schulischen Akteur_innen gehören, wie 
z. B. das kurzzeitige Führen eines klärenden Gesprächs unter Freund_innen. Der Alltag der 
Betroffenen scheint – neben dem Umgang mit der Krisensituation – nahezu unbemerkt wei-
terzulaufen, da das Problem entweder unmittelbar gelöst oder bereits mithilfe des ersten Ver-
suches bewältigt wird. Der Auslöser, der Verlauf und die eingesetzten Handlungsstrategien 
der Auseinandersetzung geraten bei den Jugendlichen bereits nach einem kurzen Zeitraum 






Typ: Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer hohen dimensionalen Ausprägung der Ei-
genschaften 
 
Dem gegenüber scheinen von den Schüler_innen ebenso Gewalt- Konfliktvorkommnisse 
wahrgenommen zu werden, die den Alltag der Betroffenen nachhaltig stören, da sie bei den 
Individuen ein beträchtliches Maß an Leidensdruck auslösen – „Also mhhhh ich hatte mal 
einen Streit – letztes Schuljahr – mit einer Mitschülerin. Und mhhhh dann haben sich auch 
dadurch meine Noten in fast allen Fächern verschlechtert. Ja, das war so eine richtig krasse 
Auseinandersetzung“ (Sophia). Der dabei als enorm wahrgenommene Leidensdruck ist auf 
die speziellen Eigenschaften der Auseinandersetzung zurückzuführen, denn die Phänomene 
gehen mit einem hohen Maß an Intensität, einer langen zeitlichen Dauer, einem mehrfachen 
oder durchgängig anhaltenden Auftreten einher. 
Die Jugendlichen müssen zur Forcierung der Bewältigung solcher Situationen z. T. mehrere 
aufeinanderfolgende Bewältigungsstrategien einleiten, um – wenn es überhaupt möglich ist 
– eine zufriedenstellende Lösung im Sinne der Beteiligten herbeizuführen. Die Schüler_in-
nen gaben innerhalb der Interviews an, dass es bei diesem Typ von Auseinandersetzungen 
nicht durchweg möglich ist, eine Lösung der Situation herzustellen, mit deren Konsequenzen 
alle involvierten Parteien zufrieden sind. Im Rahmen der Problembewältigung wird hinsicht-
lich der Strategieauswahl auf die Beratung von z. T. mehreren Personen zurückgegriffen, um 
mit ihnen das zukünftige Vorgehen zu besprechen. Aufgrund des massiven Einsatzes an Zeit 
und Ressourcen bleibt den Individuen der Bewältigungsvorgang häufig über einen langen 
Zeitraum in Erinnerung. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Die hier vorgenommene Kategorisierung der Befragten hinsichtlich ihres Bewältigungsvor-
gehens findet sich durchgängig in allen Interviews wieder und entspricht auch der Methodo-
logie der ausgewählten Datenauswertungsmethode – der Grounded Theory-Version nach 
Strauss und Corbin (1996/1998) (vgl. Kapitel: 4.2 Methodologisches Grundkonzept - die 
Methoden der Grounded Theory). 
Die Bewältigungshandlungen, die durch den Typ der Gewalt- und Konfliktphänomene mit 
einer niedrigen dimensionalen Ausprägung seiner Eigenschaften ausgelöst werden, entspre-
chen den Routineinterventionen, da ein Umgang mit der Krisensituation mithilfe von All-
tagsinterventionen der Individuen gefunden werden kann (vgl. Strauss & Corbin 1996).  
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Die Bewältigungshandlungen, die durch den Typ von Gewalt- und Konfliktphänomenen mit 
einer hohen dimensionalen Ausprägung der Eigenschaften ausgelöst werden, entsprechen 
dagegen bei Strauss und Corbin (1996/1998) den problematischen Situationen (vgl. Strauss 
& Corbin 1998). Die Form der Bewältigungsprobleme, die durch diese Phänomene initiiert 
werden, können von den Individuen nur mit einem erheblichen Interaktionsaufwand ange-
gangen werden – durch den Einsatz mehrerer aufeinanderfolgender Handlungsstrategien und 
der Konsultation vieler Beratungspersonen. Diese komplexe Vorgehensweise bei der Prob-
lembewältigung der Schüler_innen wurde wegen der Merkmalsausprägungen mithilfe des 
Terminus der abwägenden Bewältigung kategorisiert. Wie dieser Bewältigungsvorgang unter 




4.3.3 Bewältigungshandlungen von Schüler_innen in unterschiedlich ausgestalteten 
Gymnasien 
 
Bisher wurde wiedergegeben, wie die Jugendlichen mit den auftretenden Formen der Ge-
waltemergenz umgehen. Weitergehend ergab die Datenanalyse, dass mit einer unterschied-
lich ausgestalteten Schulkultur für die Schüler_innen verschiedene Chancen und Grenzen 
innerhalb der Problembewältigung einhergehen. In der folgenden Darstellung wird auf zwei 
unterschiedliche Typen von Schulen eingegangen, den Einrichtungen mit einem informellen 
und den mit einem formellen Unterstützungssystem bei Bewältigungsproblemen. Die Kate-
gorien unterschieden sich, indem die Präventions- und Interventionsprogramme entweder in 
einem geringen (vgl. Kapitel 4.3.3.1) oder in einem hohen Grad (vgl. Kapitel 4.3.3.2) syste-
misch und systematisch integriert sind. Die Streitschlicher_innenangebote werden nur an den 
Schulen mit einem formellen Unterstützungssystem zu einer hohen Wahrscheinlichkeit in die 
Bewältigungshandlungen einbezogen. Die ausgewählten Typen stellen die Extrempunkte des 
gesamten Merkmalsraumes von Gymnasien dar. 
Das Wirken der Typen wird jeweils anhand von zwei Schüler_innenbeispielen expliziert. 
Darüber hinaus werden auch Interviewbeispiele in die Grounded Theory integriert, die der 
ursächlichen Bewältigungsvorgehensweise der Individuen innerhalb des Schultyps wider-
sprechen. Die typische Vorgehensweise der Einzelbeispiele wird am Ende jeweils innerhalb 
einer Grafik zusammengefasst, um den Leser_innen die anschließende Abstraktion in der 




4.3.3.1 Typ: Gymnasien mit einem informellen Unterstützungssystem bei 
Bewältigungsproblemen 
 
Wie bereits festgestellt, stehen im Folgendem nur noch die Formen der Bewältigungspro-
zesse im Fokus, die durch die Gewalt- und Konfliktphänomene mit hohen dimensionalen 
Ausprägungen ihrer Eigenschaften ausgelöst werden. Das sind Merkmalsausprägungen, wie 
die Einschätzung einer hohen Intensität des Bewältigungsproblems, welche bei den Indivi-
duen ein erhebliches Maß an Leidensdruck hervorruft. Diese Einschränkung der Darstellung 
ist notwendig, da von den Schüler_innen ausschließlich in diesem Fall im hohen Grad kom-
plexe Bewältigungshandlungen angestoßen werden.  
Für den im Anschluss vorgesellten Typen von Einrichtungen ist charakteristisch, dass die 
schulischen Angebote – wie die Peermediation – von den Akteur_innen nur in einem gerin-
gen Maß in Anspruch genommen werden. 
 
 
4.3.3.1.1 Fallbeispiel einer Auseinandersetzung zwischen zwei Schülerinnen – informelles 
Unterstützungssystem 
 
Die folgenden zwei Beispiele bilden eine Auseinandersetzung innerhalb einer Schülerinnen-
gruppe einer achten Klasse ab, die aus einem Gymnasium des innerstädtischen Bereich Sach-
sens stammen. Der Prozess der abwägenden Bewältigung wird zunächst aus der Perspektive 
der vermeintlichen Täterin (vgl. Kapitel 4.3.3.1.1.1) und anschließend aus der des angebli-
chen Opfers (vgl. Kapitel 4.3.3.1.1.2) nachvollzogen. Zum Abschluss wird noch auf ein Bei-
spiel eingegangen, welches den aufgedeckten Verfahrensweisen des Typen ursächlich wider-
spricht, da dies ein Qualitätskriterium der zugrundeliegenden Datenauswertungsmethode ist 
(vgl. Kapitel 4.3.3.2.3). 
 
 
4.3.3.1.1.1 Beispiel abwägende Bewältigung von Jane (vermeintliche Täterin) 
 
„(..) Mhhhh das wurde ich beschuldigt, dass ich gelästert hätte. Und (..) war dann erstmal 
sehr empört und habe vielleicht ein bisschen, naja vielleicht zu stark reagiert. Ich bin 
dann halt zu meiner ehemals besten Freundin hin und habe sie gefragt, was los ist. Und 
dass ich vielleicht ein bisschen sehr laut gewesen bin. Mhhhh, aber die Schüler wollten 
das dann aber leider mit mir nicht wirklich klären 😊. Also ich bin sehr oft auf die Schüler 
drauf zugegangen und habe auch gesagt, dass es mir sehr-sehr leidtut, dass ich am An-
fang so laut war. Und wollte das dann halt klären und mhhhh habe die auch angeschrie-
ben. Also ich bin wirklich sehr oft auf sie drauf zugegangen, weil ich das klären wollte, 
weil ich das halt aus der Welt haben wollte. Und mhhhh es hat sich so halt relativ geklärt, 
weil ich halt weiß, dass ich es nicht gemacht habe. Und die Schüler aber auch nicht ganz 
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erklären konnten, was sie nun gegen mich haben. Und mhhhh mir auch nicht wirklich 
richtigen sagen konnten, was ich jetzt gemacht habe. […] 
 
Im: Okay Dankeschön, und was hast du im beschriebenen Fall etwas unternommen, 
dass es dir nicht wieder passiert? 
Sw: Also ich bin ganz oft auf sie drauf zugegangen. Naja damit das nicht also, damit es 
mir nicht wieder passiert, mhhhh ich weiß halt, dass ich mich mit den Leuten aus meiner 
Klasse jetzt nicht mehr so intensiv, also gar nicht mehr intensiv mit denen rede, damit 
überhaupt so etwas nicht mehr vorkommt. Damit sie sich kein falsches Urteil mehr über 
mich bilden können. Und das ich versuche mich so gut wie möglich auszudrücken, dass 
die halt nicht wieder denken, ich würde schon wieder anfangen zu lästern oder so etwas, 
ja. Ich habe diese Freundinnen jetzt aufgegeben und treffe mich jetzt nur noch mit den 
Leuten aus meiner Sportgruppe, die sind wenigstens ehrlich zu mir und stehen vor allen 
Dingen zu mir. Auch mit meinen nicht so guten Seiten halt, stehen die zu mir. Und da habe 
ich auch eine Chance gehört zu werden ohne mich ständig zu rechtfertigen. Ja ich versu-
che mich eben so weit wie es nur möglich ist, von diesem falschen Spiel zurückzuziehen. 
Es tut mir sehr weh, aber es geht eben leider nicht anders 😊. Ja und die Jungen aus der 
Klasse sind nett zu mir, bei denen geht es auch nicht um solche Zickereien halt.  
 
3. Im: Dankeschön okay, erkläre mir, ob du im beschriebenen Fall Hilfe von außen 
annehmen würdest, z. B. von Mitschüler/-innen, von Eltern, von Freund/-innen oder 
von Lehrer/-innen? 
Sw: Mhhhh also ich persönlich nicht, also meine Klassenlehrerin, meine alte, ist auf mich 
zugekommen und hat gefragt, mhhhh was los ist. Weil sie hat auch gesehen, dass es mir 
gesundheitlich nicht gut geht und meine Noten plötzlich – also mit dem Streit mit meiner 
besten Freundin – schlechter geworden sind. Dann habe ich ihr das nur kurz erläutert 
aber nicht wirklich darüber gesprochen. Mhhhh na, weil ich hat das mit den Personen 
selber klären wollte und da jetzt auch nicht so viele mit reinziehen wollte. Weil die Lehre-
rin vergibt ja Noten und ja das finde ich sehr komisch da so über solche Probleme mit ihr 
zu sprechen. Also so von ganz alleine wäre ich nicht auf sie zugegangen.  
(…) Also ich habe es sehr mit mir selber ausgemacht. Also ich habe natürlich mit meiner 
Mama darüber geredet und die wollte gleich die Mama von der Julia anrufen, um mir zu 
helfen. Also die sind auch miteinander befreundet. Aber das fände ich total peinlich, weil 
ich bin ja kein Baby und will da auch nicht so eine große Sache daraus machen. Das habe 
ich ihr ganz schnell wieder ausgeredet und ihr dazu nichts mehr gesagt. Also mhhhh als 
das wieder nichts gebracht hat aber es mich natürlich immer noch beschäftigt hat, habe 
ich es noch mit meiner Oma halt besprochen aber sagte mir nur, ich solle noch mal das 
Gespräch mit der Jane suchen. Ihr viel auch nichts weiter dazu ein. Ja, und dann habe 
ich auch noch mit meiner großen Cousine drüber geredet, aber die wohnt in Stuttgart und 
das ist zu weit weg, um mir dabei richtig zu helfen. So kann sie mir auch nur aus der 
Entfernung so ein Paar Ratschläge geben. Ja, und als das alles nicht geholfen hat, blieb 
mir auch irgendwie gar nichts anderes übrig als mich selbst zu beraten und mich von 
meinen Schulfreudinnen zurückzuziehen. Und so geht das schon eine ganze Weile so, ich 
glaube seit Mai und der Stand ist eigentlich unverändert. […]“ (Jane Z. 16-79) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Jane berichtet von einer Auseinandersetzung, die sie innerhalb ihrer weiblichen schulischen 
Peergruppe erlebte. Die Mitglieder dieser Gruppe unterstellen Jane, dass sie in Abwesenheit 
ihrer besten Freundin über diese gelästert hätte, um ihren eigenen Gruppenstatus innerhalb 
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der Gemeinschaft aufzuwerten – „wurde ich beschuldigt, dass ich gelästert hätte“. Die Re-
aktion der Klassengruppe auf die vermeintlichen Äußerungen ist, dass Jane nun ihrerseits 
innerhalb der sozialen Beziehungen ihrer Klassenmitglieder – auch von ihrer besten Freundin 
– ausgeschlossen wird und somit als sozial isoliert gilt. Während des Interviews weist die 
Schülerin jedoch vehement zurück, dass von ihr relationale Gewaltformen (vgl. Ittel & Sa-
lisch 2005) ausgegangen sind – und schon gar nicht gegenüber ihrer besten Freundin. Ihre 
beste Freundin Julia glaubt dagegen den massiven Vorwürfen der Peergruppe, dass Jane ge-
lästert hätte, weswegen sie auch für diese Gruppe Partei ergreift. 
In der Folge wird Jane aus allen sozialen Interaktionen ihrer Mitschüler_innen ausgeschlos-
sen, selbst während der Unterrichtszeiten, innerhalb von Gruppenarbeiten – „Ich habe diese 
Freundinnen jetzt aufgegeben“. Die Wahrnehmung dieser Situation führt bei Jane zu massi-
ven Bewältigungsproblemen, die sich in einem geringeren Maß der aktiven Unterrichtsmit-
arbeit, einem deutlichen schulischen Leistungsabfall, der Verschlechterung des Notenniveaus 
sowie einem Gefühl des persönlichen Unwohlseins in der Schule ausdrücken – „es mir ge-
sundheitlich nicht gut geht und meine Noten plötzlich – also mit dem Streit mit meiner besten 
Freundin – schlechter geworden sind“. Diese als sehr intensiv eingeschätzte Krisensituation 
scheint darüber hinaus das gegenwärtige Ende der Beziehung zu ihrer besten Freundin aus-
zulösen, da sich Jane völlig zu Unrecht von den Peers diskriminiert fühlt. 
Die Wahrnehmung der Krisensituation initiiert bei Jane umfangreiche Bewältigungshandlun-
gen, die sich aber nicht vor der Aufmerksamkeit der Klassengemeinschaft ereignen sollen – 
„Aber das fände ich total peinlich, weil ich bin ja kein Baby und will da auch nicht so eine 
große Sache daraus machen“. In die Überlegungen zu ihren zukünftigen Bewältigungshand-
lungen antizipiert Jane, dass sie die Beziehung zu ihrer besten Freundin wieder verbessen 
will, dass sie innerhalb der Mädchenclique sozial isoliert wird und, dass sie in Streitsituatio-
nen häufig in einem hohen Maß emotional gegenüber den anderen Parteien reagiert – „habe 
vielleicht ein bisschen, naja vielleicht zu stark reagiert“. Diese Bedingungen bilden den äu-
ßeren Rahmen, worin sich ihr zukünftiges Bewältigungsvorgehen ereignen kann. 
 
Zunächst versucht die Schülerin die entstandene Situation eigenständig zu bewältigen – „ich 
habe es sehr mit mir selber ausgemacht“. Dafür veranlasst sie ein Gespräch mit der Schüler-
innengruppe sowie mit ihrer besten Freundin, was – entsprechend Berkel (2014) – als die 
Handlungsstrategie des „Aushandelns“ kategorisiert wurde. In der direkten Aussprache mit 
den Schülerinnen weist sie die ihr entgegengebrachten Vorwürfe strikt zurück. Den an dieser 
Auseinandersetzung beteiligten Jugendlichen gelingt es nicht, eine Lösung der Situation im 
Sinne von Jane herbeizuführen, denn der Status der sozialen Beziehungen stagniert. In der 
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Handlungskonsequenz dauert der erhebliche Leidensdruck der Auseinandersetzung für die 
Schülerin an, da sie weitergehend von den Peers ausgeschlossen bleibt und sich ihre beste 
Freundin anhaltend von ihr distanziert. 
 
Erst als sie mit ihrem eigenen Bewältigungsvorgehen an Handlungsgrenzen stößt, bezieht sie 
andere Personen in ihre Überlegungen mit ein, um sich von denen beraten zu lassen, wie sie 
bzgl. dieses Vorfalls zukünftig agieren sollte. Zunächst konsultiert sie dafür ihre Mutter, um 
die weitere Vorgehensweise gemeinsam mit ihr zu planen – „ich habe natürlich mit meiner 
Mama darüber geredet“. Ihre Erziehungsberechtigte beabsichtigt – unabhängig vom beab-
sichtigten Problembewältigungsvorgehen der Tochter – innerhalb des Vorfalls zu intervenie-
ren, indem sie bei der Mutter der besten Freundin anruft, um die Situation ihrerseits aufzu-
klären – die beiden Familien sind schließlich befreundet. Diesen Interventionsvorschlag 
lehnt Jane vollkommen ab, weil sie darauf besteht, ihre Bewältigungshandlungen ausschließ-
lich eigenständig vorzunehmen. In der Konsequenz des Versuchs bleibt auch nach der Kon-
sultation ihrer Mutter der Leidensdruck des Problems für Jane erhalten, da letztlich keine 
neue Bewältigungsstrategie umgesetzt werden kann. Jane muss demnach nach weiteren 
Handlungsalternativen suchen, um den störenden Zustand zu beenden. 
Im Anschluss daran versucht eine Lehrerin innerhalb der Situation zu intervenieren, da sie 
das intensive Ausmaß des Leidensdrucks der Schülerin bemerkt. Die Pädagogin bietet der 
Schülerin ihre Unterstützung bzgl. der Durchführung von Bewältigungshilfen an. Die Schü-
lerin lehnt auch diesen Eingriff in die Situation ab – „die Lehrerin vergibt ja Noten und ja 
das finde ich sehr komisch da so über solche Probleme mit ihr zu sprechen“. Sie verzichtet 
auf ihre Hilfestellungen und will die Bewältigungshandlungen unbedingt eigenständig aus-
führen – möglichst ohne die Aufmerksamkeit der übrigen Schulöffentlichkeit.  
Wegen der anhaltenden Wahrnehmung der belastenden Situation sucht sie noch zusätzlich 
einen Rat bei ihrer nahestehenden Oma und im Anschluss daran noch bei ihrer Cousine. 
Beide können ihr keine neuen Handlungsstrategien aufzeigen, die sie in der Vergangenheit 
nicht bereits umgesetzt hätte, weswegen kein neuer Versuch unternommen wird, um die Be-
wältigung der Krisensituation zu forcieren. Die Strategie des „Aushandelns“ (Berkel 2014) 
ist bereits umgesetzt und in der praktischen Erprobung gescheitert und kann deswegen nicht 
wiederholt vollzogen werden. Folglich durchläuft Jane mit ihren Bewältigungsversuchen im-
mer wiederkehrende Schleifen, da die Schülerin immer wieder mit der Ausgangssituation – 
der Wahrnehmung des hohen Maßes an Leidensdruck – konfrontiert wird aber keine geeig-
neten Wege kennt, um sich aus der sie störenden Situation zu befreien – „so geht das schon 
eine ganze Weile so, ich glaube seit Mai und der Stand ist eigentlich unverändert“. 
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In der Konsequenz kann für das Bewältigungsproblem keine Lösung in Sinne Janes herbei-
geführt werden, obwohl sie sich – im Rahmen der abwägenden Bewältigung – von vier wei-
teren Personen beraten lässt. Die Schülerin ist – trotz der anhaltenden Interventionsversuche 
– den relationalen Gewaltformen großen Teilen ihrer Klassengemeinschaft ausgesetzt, wel-
che das hohe Niveau des wahrgenommenen Leidensdruckes aufrechterhalten und ein Gefühl 
des Unwohlseins während des Schulbesuchs auslösen. Der Kreislauf immer neue Beratungs-
personen zu konsultieren, um mit ihnen gemeinsam über zukünftige Handlungsstrategien zu 
diskutieren, dauerte zum Zeitpunkt des Interviews bereits über ein halbes Jahr an. Da die 
Jugendliche – aus ihrer Perspektive und der Ansicht ihres sozialen Umfeldes – schon alle 
Handlungsoptionen ausprobiert hat, muss mit der sie störenden Situation abfinden und zieht 
sich als Reaktion ihrerseits aus den sozialen Beziehungen der Peergruppe zurück. Als enge 
Freunde definiert sie im Anschluss an die Auseinandersetzung nicht mehr ihre besten Schul-
freundinnen, sondern lediglich noch die Mitglieder ihres Hobbyvereins. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Zunächst werden die Bewältigungshandlungen eigenständig – ohne die Hilfe von anderen – 
entwickelt und in der Praxis ausprobiert. Eine Beratung von weiteren Personen wird erst 
dann in Anspruch genommen, wenn die Schülerin mithilfe ihrer eigenen Bewältigungsver-
suche keine nachhaltige Veränderung ihrer unangenehmen Situation herbeiführen kann. Die 
Auswahl einer als geeignet erscheinenden Beratungsperson sowie der Handlungsstrategie 
scheint kein einfacher Prozess zu sein, sondern gestaltet sich – im Gegenteil – für die Ju-
gendliche als sehr aufwändig. Grundsätzlich ist dabei, dass sich Jane unter dieser Bedingung 
zwar von anderen Personen beraten lässt, aber die eigentlichen Bewältigungshandlungen 
stets selbständig ausführt. Interventionen, die von außenstehenden Personen aber in ihrem 
Namen ausgeführt werden – wie den Eltern, lehnt sie grundsätzlich ab.  
Im Allgemeinen werden nur die Handlungsstrategien in der Praxis genutzt, die anschlussfä-
hig zu ihren persönlichen Eigenschaften sind – da Jane in Auseinandersetzungen sehr schnell 
emotional überreagiert, meidet sie die Herausforderung eines direkten Streitgesprächs. Dar-
über hinaus muss der Modus einer Intervention den Eigenschaften der Auseinandersetzung 
entsprechen, was einer systematischen Vorgehensweise entspricht. Dahingehend würde die 
Schülerin wegen dieser Form der Auseinandersetzung nicht die Mitglieder der Schulleitung 
konsultieren, da diese Art der Intervention nicht in einem angemessenen Verhältnis zu den 
Eigenschaften der Situation steht. 
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Als Beratungspersonen werden von Jane generell nur die Personen ausgewählt, zu denen sie 
eine sehr enge soziale Bindung aufgebaut hat oder, die sie in einem hohen Maß in die Schul-
strukturen eingebunden sieht. Sie wendet sich an ihre Mutter aber nicht an die Peermedia-
tor_innen, um zukünftige Handlungsmöglichkeiten zu diskutieren. Diese Weise der Inan-
spruchnahme entspricht einer systemischen Vorgehensweise. 
Des Weiteren wird die Auswahl an Beratungspersonen und der Handlungsstrategien nie in 
identischer Form wiederholt umgesetzt, um die Bewältigung der Situation voranzutreiben. 
Die Schülerin setzte nie zweimal die identische Beratungsperson oder Bewältigungsstrategie 
ein, die schon in der Vergangenheit nicht zur Forcierung der Krisensituation beigetragen hat. 
Das führt dazu, dass der Bewältigungsprozess eine Art einer eigenen Geschichte annimmt, 
in welcher sich die Handlungsmöglichkeiten der Schülerin – im zeitlichen Verlauf der Aus-
einandersetzung – sukzessive immer mehr einschränken, da viele Handlungsweisen bereits 
ausprobiert wurden und aus ihrer Sicht keine neuen Angebote mehr zur Verfügung stehen. 
Das Aufsuchen der Schülerstreitschlichter_innen – als eine Möglichkeit der Unterstützung 
der Problembewältigung – kommt für die Schülerin offenbar nicht in Frage. Die Schülerin 
zieht die Inanspruchnahme nicht einmal grundsätzlich in Betracht, obwohl sie zum Zeitpunkt 
des Interviews über keine weitere Handlungsalternative mehr verfügte. Dennoch bewertet 
sie die Merkmale des Angebots als grundsätzlich sehr positiv. Die Schülerin begrüßt in einem 
hohen Maß, dass eine derartige Arbeitsgemeinschaft an ihrer Schule existiert, jedoch weiß 
sie nicht, für die Unterstützung welcher Formen von Auseinandersetzungen das schulische 
Bewältigungsangebot ausgelegt ist. Darüber hinaus kennt sie weder den Ort im Schulhaus, 
wo die für sie zuständigen Peermediator_innen anzutreffen sind, noch sieht sie sich imstande, 
eine derartige Hilfestellung zu initiieren. Die Peermediation scheint – aus der Perspektive 
der Schülerin – demnach weder systemisch noch systematisch in den Schulalltag eingebun-
den zu sein. Zudem erscheint ihr die Methode der Mediation als nicht anschlussfähig zu ih-
rem eigenen Streitverhalten, da sie in Konfliktsituationen – der eigenen Einschätzung nach 




Abbildung II: abwägende Bewältigung von Jane 
Jane erfährt in ihrer Peergruppe relationale Gewaltformen, die bei ihr zu einem Bewältigungsproblem 
führen. Trotz eigenständiger Interventionsversuche kann sie keine Lösung in ihrem Sinne herbeifüh-
ren. Auch die Inanspruchnahme von vier Beratungspersonen liefert ihr keine neuen Handlungsalter-
nativen, denn die Schülerin wird immer wieder mit dem Leidensdruck der Situation konfrontiert. Wäh-
rend dieses Prozesses schränken sich die ihr zur Verfügung stehenden Handlungsmöglichkeiten im-





4.3.3.1.1.2 Beispiel abwägende Bewältigung von Julia (vermeintliches Opfer) 
 
Im Anschluss an die Sichtweise der vermeintlichen Täterin war es möglich die Perspektive 
des scheinbaren Opfers der relationalen Gewaltformen im Rahmen des Interviews aufzuneh-
men, auf welche im Folgendem eingegangen wird. Wie bereits dargestellt, besuchen beide 
die achte Klassenstufe desselben Gymnasiums. Den Verlauf der Auseinandersetzung inner-
halb der Peergruppe beschreibt sie folgendermaßen: 
 
„Also das war wahrscheinlich mit einem Mädchen uns unserer Klasse aber das hat auch 
noch andere Mitschülerinnen mit betroffen. Die hat uns in der Gruppe so ein bisschen 
versucht alle gegeneinander auszuspielen und auch gegeneinander aufgehetzt hat. Und 
ich bin da gar kein Fan davon, wenn dann Jemand hintenherum immer irgendetwas sagt. 
Also man sollte mir das lieber direkt in das Gesicht sagen, wenn man ein Problem mit mir 
hat und nicht dieses hinterlistige hinter meinen Rücken zu lästern. Und was die da auch 
alles über andere gesagt hat. Da braucht sie auch, also die Schülerin, nicht irgendwie 
anfangen 😊 und zu mir ankommen, um sich bei mir zu entschuldigen. Also der Zug ist 
bei mir leider schon lange abgefahren, ich kann eine Entschuldigung bei ihr auch leider 
nicht wirklich ernst nehmen. Das will ich auch gar nicht von ihr hören. Deswegen haben 
wir halt alle aus der Gruppe einheitlich beschlossen, dass wir uns gemeinsam von ihr 
fernhalten. Wir haben ihr auch gesagt, dass wir ihr hinterlistiges Verhalten auch gar nicht 
gut finden. Und dann hat sich die Freundschaft zwischen uns auch so ein bisschen aufge-
löst – also wegen dieses dummen Vorfalls. Aber eigentlich möchte ich, dass irgendwie 
alles so wird wie früher – also unsere Beziehung zueinander […] 
Im: Und was hast du jetzt mir der Schülerin konkret gemacht? 
Sw: Na, ich habe mit halt auch mit ihr geredet, ja. Na klar ich bin direkt auf sie zugegan-
gen und habe ihr gesagt, dass ich finde, dass es ein unmögliches Verhalten ist, alle Schü-
lerinnen so gegeneinander aufzuhetzen. Weil es macht ja auch keinen Sinn, gerade in 
einer Clique natürlich gibt es da immer wieder Streit aber ich bin da einfach kein Fan 
davon. Und in dem Gespräch habe ich ihr einfach die Lage noch einmal erklärt, weil sie 
hat das komischerweise gar nicht so wahrgenommen. Ich denke jetzt, dass sie das fast 
schon unbewusst gemacht hat, um einfach nur, sage ich mal, im Mittelpunkt stehen wollte. 
Einfach, dass viele mit ihr befreundet sind aber, dass sie sich anschließend dann noch mit 
denen verbünden kann, um einige Schülerinnen ganz fies auszuschließen. Und mhhhh ja 
sie hat das dann erst gar nicht als richtigen von ihr Angriff aufgefasst, sondern den an-
deren unterstellt, dass wir ihr etwas Böses wollen – das aber gar nicht der Fall ist.  
Deswegen, ja mit meinen Eltern rede ich wie gesagt darüber. Die Freunde sind sowieso 
ein Ansprechpartner für mich und der Fall ist ja eh innerhalb unserer Gruppe aufgetreten. 
Wenn man irgendwelche Probleme hat, sollte man sowieso immer mit Freunden reden. Es 
ist für mich keine Freundschaft, wenn man über so wichtige Themen nicht reden kann. 
Und Lehrer, ich würde sie nicht sofort einbeziehen, aber wenn es jetzt etwas richtig 
Schlimmes ist auch. Und zwischendurch habe ich noch mit meinem Onkel drüber geredet, 
weil mich das Lästern so beschäftigt hat. Und ich weiß, er ist immer für mich da und hört 
mir zu.“ (Julia Z. 21-80) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Zu Beginn der Auseinandersetzung erfährt das scheinbare Opfer der Gewalthandlungen, die 
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Julia, von den Mitgliedern ihrer Peergruppe, dass ihre ursächlich beste Freundin – die eben 
dargestellte Jane – in ihrer Abwesenheit über sie in massiver Form gelästert hätte. Das offen-
sichtliche Ziel Janes war es, sie innerhalb der Klassengemeinschaft sozial zu isolieren. Die 
Schülerin glaubt ihren Klassenkameradinnen, das relationale Gewaltformen (vgl. ebd.) ge-
gen sie ausgeübt worden sind, ihrer besten Freundin Jane dagegen nicht. Als Reaktion auf 
die ausgeübten Gewaltformen schließt die Peergruppe Julias ehemals beste Freundin darauf-
hin gemeinsam aus allen ihren sozialen Interaktionen aus, um Jane für ihr gezeigtes Verhalten 
negativ zu sanktionieren. 
Die vermeintlichen relationalen Gewaltformen und der Umgang der Peergruppe mit Jane 
lösen bei Julia massive Bewältigungsprobleme aus, da sie die ursächlich engen sozialen Be-
ziehungen zur Täterin unbedingt aufrechterhalten will. Aufgrund der eingetretenen Situation 
ist Julia sehr wütend auf Jane, weswegen von ihr umfangreiche Bewältigungshandlungen 
initiiert werden. Dabei wird gleichzeitig von Julia beabsichtigt, dass ihre beste Freundin von 
der Klassengemeinschaft Sanktionen erfährt, die Qualität ihrer Beziehung aber auch wieder 
ausgebaut werden soll. Zusätzlich ist ihr bewusst, dass sie bzgl. der Interventionshandlungen 
über den Rückhalt der Peergruppe verfügt, die Julia bei deren Handlungen unterstützt. 
Innerhalb ihres ersten Interventionsversuches beabsichtigt sie ihrer ehemals besten Freundin 
während des Schulalltages aus dem Weg zu gehen, dieses Verhalten wurde – im Sinne Ber-
kels (2014) – als das „Vermeiden“ kategorisiert, da mit der Streitpartnerin keine offene Aus-
einandersetzung geführt wird. Da dieses Agieren nicht zu einer Verbesserung der Beziehung 
zu Jane führte, wendet die Schülerin eine weitere Strategie an und konfrontiert ihre beste 
Freundin mit ihrer Situationswahrnehmung innerhalb eines Gesprächs – was nach Berkel 
(2014) der Handlungsstrategie des „Kämpfens“ entspricht. Allerdings führt auch diese Stra-
tegie nicht zu einer zufriedenstellenden Beilegung der Krisensituation – im Sinne Julias. 
Da sie über keine weiteren eigenen Handlungsalternativen mehr verfügt, bezieht sie ab die-
sem Zeitpunkt andere Personen in den Bewältigungsprozess mit ein. Zunächst wendet sie 
sich an die Freundinnen ihrer Peergruppe, die allerdings keine weiteren Ideen bzgl. der Aus-
gestaltung des zukünftigen Handelns beisteuern können. Der Strategie des „Aushandelns“ ist 
bereits in der Vergangenheit gescheitert und kann deswegen nicht erneut umgesetzt werden. 
Da der Leidensdruck der Situation für die Schülerin weitergehend virulent bleibt, konsultiert 
die Schülerin noch ihre Mutter sowie ihren Onkel, zu denen sie eine enge Beziehung pflegt. 
Jedoch gehen von keiner befragten Person neue Hinweise aus, wie die Bewältigung der Si-
tuation anderweitig forciert werden könnte. 
In der Konsequenz kann – trotz der Inanspruchnahme von drei weiteren Berater_innengrup-
pen – keine Lösung des Problems im Sinne der Schülerin erzeugt werden. Das weitergehende 
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Vorantreiben der Bewältigung ist aus ihrer Sichtweise nicht mehr möglich, obwohl sich der 
Vorgang bereits seit über ein halbes Jahr erstreckt. Das bedeutet für die Beziehung zur Streit-
partnerin das vorläufige Ende der Freundschaft mit Jane, was bei Julia wiederum einen er-
heblichen Leidensdruck und ein Gefühl des Unwohlseins in der Schule auslöst. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie schon innerhalb der Darstellung der Streitpartnerin, scheint die Bewältigung der stören-
den Situation ein sehr komplexer Prozess zu sein, in denen von den Jugendlichen sehr viele 
Bedingungen antizipiert werden müssen. Am Beginn der Auseinandersetzung wird dabei von 
der Schülerin ausschließlich eigenständig vorgegangen. 
Erst unter der Bedingung, wenn alle ihr bekannten Handlungsalternativen ausgeschöpft wur-
den, werden andere Personen zu Beratungszwecken hinzugezogen. Wieder wählt die Schü-
lerin nur diejenigen Beratungspersonen aus, die in einer sehr engen Beziehung zu ihr stehen. 
Das ist ein Verhalten, was einer systemischen Vorgehensweise entspricht: Die Jugendliche 
sucht Rat bei ihren besten Freundinnen aber dagegen nicht bei den Peermediator_innen. Wei-
tergehend werden nur die Formen von Interventionsmethoden von Julia eingesetzt, die in 
einem Verhältnis zu den Eigenschaften der Bewältigungssituation entsprechen. Die Schülerin 
beabsichtigt keine Lehrer_innenintervention durchzuführen, sie nutzt dagegen die Strategie 
des „Vermeidens“. 
Wie bereits in der Analyse des ersten Interviews festgestellt wurde, kommen die Bewälti-
gungsmethoden – in einer Form – nur einmalig zur Anwendung, was auf die Entwicklung 
einer speziellen Streitgeschichte schließen lässt. Die Konsequenzen einer einmal eingesetz-
ten Handlungsstrategie bilden wiederum die Bedingungen für das weitere Vorgehen in der 
Auseinandersetzung. Am vorläufigen Ende des Bewältigungsprozesses hat die Schülerin – 
aus ihrer Perspektive – keine weiteren Handlungsstrategien oder ungenutzte Beratungsper-
sonen mehr zur Verfügung, die von ihr in Anspruch genommen werden könnten. Wegen der 
fehlenden Alternativen muss sie sich mit der Situation des wahrgenommenen Leidensdruckes 
arrangieren. 
Die bestehenden schulischen Unterstützungsangebote werden von ihr nicht als eine Ergän-
zung des Bewältigungsrepertoires wahrgenommen, sondern ausschließlich aus der Distanz 
beurteilt. Trotzdem ordnet Julia der Peermediation – wie auch schon Julia – ausschließlich 
positive Eigenschaften zu. Die positive Bewertung mündet allerdings nicht in eine Inan-
spruchnahme des Angebots bei gravierenden Bewältigungsproblemen. 
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Abbildung III: abwägende Bewältigung von Julia 
Wie bei Jane, tritt auch bei Julia eine Bewältigungssituation auf, in welcher sie keine Lösung in ihrem 
Sinne herbeiführen kann. Auch die Inanspruchnahme von mehreren Beratungspersonen liefert ihr 
keine neuen Handlungsalternativen, denn die Schülerin wird immer wieder mit dem Leidensdruck der 
Situation konfrontiert. Während dieses Prozesses schränken sich die Handlungsmöglichkeiten immer 




4.3.3.1.2 Ausbrechen aus dem Typ – informelles Unterstützungssystem 
 
Da es in dem Schuljahr – in dem die Daten erhoben wurden – in dieser sächsischen Einrich-
tung, die die beiden Schülerinnen besuchen, keinen einzigen Schlichtungsfall gab, konnte 
auch mit keinem Teilnehmenden ein Interview geführt werden. Stattdessen soll auf ein Ge-
spräch mit einer der projektverantwortlichen Lehrerin eingegangen werden. Während des 
gesamten letzten Schuljahres kam es nur zu einem Schlichtungsfall innerhalb einer Ausei-
nandersetzung zwischen zwei Jungen. Die Jugendlichen hatten während einer Busfahrt einen 
Konflikt miteinander, der in eine physische Konfrontation mündete (vgl. Kury 2015), in des-
sen Ausgang einem Schüler das Nasenbein gebrochen wurde. Nachdem der Busfahrer die 
Auseinandersetzung bemerkte, begleitete er die Jugendlichen zum Sekretariat des Gymnasi-
ums. Von dort wurde eine projektverantwortliche Lehrerin des Gewaltpräventionsprogramms 
gerufen, die die Peermediator_innen kontaktierte und die Durchführung einer Streitschlich-
tung initiierte. 
Auch an diesem Beispiel wird deutlich, dass die Methode der Peermediation nur unter der 
Bedingung in Anspruch genommen wurde, wenn die Streitenden zu den Expert_innen des 
Angebots geleitet wurden. Ansonsten blieb das Angebot der Schlichtung von großen Teilen 
der Schulgemeinschaft weitgehend unbeachtet, da es die Schüler_innen nicht in ihre Alltags-
handlungen integrieren können. 
 
 
4.3.3.2 Typ: Gymnasien mit einem formellen Unterstützungssystem bei 
Bewältigungsproblemen 
 
In Abgrenzung zur schulischen Praxis des ersten Typs wird nun auf zwei Schüler_innenbei-
spiele eingegangen, die beide zum Zeitpunkt des Interviews die achte Klassenstufe besuchten. 
Das Interview mit Uwe stammt aus einer Einrichtung aus einem ländlichen Gebiet Baden-
Württembergs (Kapitel 4.3.3.2.1), das Gespräch mit Sophia dagegen aus einem Gymnasium 
aus dem städtischen Bereich des Bundeslandes (Kapitel 4.3.3.2.2). In diesen Schulen weisen 
die Programme ein sehr hohes Maß der Inanspruchnahme auf – bis zu vierhundert Bewälti-
gungsunterstützungsversuche innerhalb eines Schuljahres. Im Anschluss an die Analyse der 
Aussagen der zwei Proband_innen wird wiederum auf ein Beispiel eingegangen, welches 




4.3.3.2.1 Beispiel abwägende Bewältigung von Uwe – formales Unterstützungssystem 
 
„Also mhhhh, das war so, dass war mit einer Schülerin aus der Klasse. Und mhhhh, die 
hat mich halt so die ganze Zeit so ein bisschen provoziert – so nach dem Unterricht und 
in den Pausen. Die hat halt zu mir Ausdrücke gesagt, mich so richtig beleidigt, z. B., weil 
ich gar nicht so schlechte Noten habe mhhhh sie aber nicht halt. Und mhhhh das war jetzt 
nicht so – doch das war eigentlich der größte Streit, so bisher. Und seither ist da eigentlich 
noch nichts Richtiges passiert, also seither vertrage ich mich mit ihr noch nicht. Also es 
ist wirklich besser geworden aber ich fühle mich noch nicht ganz wohl, ja. Ich wollte 
gleich dann noch einmal zur Konflikthilfe, um mich allein beraten zu lassen und das 
mhhhh das weitere Vorgehen zu besprechen. […] 
Sm: Also von vorn: Als erstes habe ich es mal allein probiert, und wollte mit ihr reden. 
Aber da fing sie sofort wieder mit ihren Ausdrücken an, mhhhh. Ich bin dann als erstes 
zur Konfliktstelle hingegangen. Und dann habe ich das halt Mitarbeitern dort gemeldet. 
Die haben sie – also die Schülerin – dann auch wegen der Sache angesprochen und so 
einen Gesprächstermin vereinbart. Da sind wir beide dann auch hingegangen, das war 
glaube ich mhhhh dann gleich im Anschluss die nächste große Hofpause, ja – also gleich 
danach. Und dann gab es ein Interview mit ihr und mir und ja mit einem Erwachsenem, 
ja. Das war so ein Dreiecksgespräch und so. Ja, also dann wurde dann da halt so be-
schlossen. Dabei gab es dann halt so einen Zettel, da hat halt jeder drauf geschrieben 
mhhhh, also was er besser machen muss, wie er an sich arbeiten muss. Also wir mussten 
auch aufschreiben und anschließend auch erzählen, z. B., wenn mich was zu ihr [stört] 
oder so. Dann musste sie mir im Gespräch sagen, was sie an mir störend findet. Das habe 
ich halt so aufgeschrieben. Dann gab es dann halt so eine Entschuldigung. Also sie musste 
sich dann halt bei mir entschuldigen und dann ging das halt, hm. Und seither ist es halt 
mhhhh noch nicht wirklich besser geworden. Also, ja es ist halt also so ein bisschen, also 
es klappt immer noch nicht so ganz. Also es nervt mich jetzt nicht mehr so sehr – aber ich 
vertrage mich auch nicht so sehr mit ihr. Aber sie hat sich immerhin in der Konflikthilfe 
schon mal – für ihr Verhalten mhhhh so – entschuldigt. Das hätte ich vorher nicht so für 
so möglich gehalten, hm.  
 
Im: Okay, und was hast du im beschriebenen Fall etwas unternommen, dass es dir nicht 
wieder passiert? 
Sm: Mhhhh puh (…), halt so mhhhh, ich schaue halt mhhhh in jeder Situation, was ich so 
machen kann, halt. Also ich beachte sie halt nicht mehr, wenn sie irgendwie, also, wenn 
sie mich beleidigt oder so. Und mhhhh, wenn es halt ganz schlimm wird, was ich bis jetzt 
noch nicht gemacht habe, weil es auch noch nicht so schlimm war. Dann würde ich jetzt 
auch hier wieder zur Konfliktstelle gehen. Und dann wird es dann dort wieder ein zweites 
Gespräch geben. Aber das ist bis jetzt nicht passiert. Aber wie ich schon sagte, es geht ja 
so, es ist schon halt eine mhhhh krasse Veränderung [im Vergleich] zur Situation bevor 
ich in der Konflikthilfe war. (…)“ (Uwe Z. 22-58) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Uwe wird – vor der Aufmerksamkeit der Klassengemeinschaft – das Opfer verbaler Gewalt-
formen (vgl. Sitzer 2015), die von einer Klassenkameradin ausgehen. Er attribuiert das Schi-
kanieren der Mitschülerin mit ihrem Neid über seine guten Schulleistungen. Die verbalen 
Gewaltformen lösen bei Uwe ein hohes Maß an Bewältigungsproblemen aus, was sich in 
Form des Erlebens eines erheblichen Leidensdrucks äußert, da er sich verletzt fühlt. 
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Aufgrund der Krisensituation initiiert Uwe Interventionshandlungen, um sich von der ihn 
störenden Situation zu befreien. 
Innerhalb seines Bewältigungshandelns antizipiert er, dass er – im Vergleich zur schikanie-
renden Schülerin – selbst nur über ein geringes Maß an elaborierten Kommunikationskom-
petenzen verfügt. Die Täterin besitzt dagegen weit ausgebaute Sozial- und Kommunikations-
kompetenzen und gilt – im Vergleich zu Uwe – innerhalb der Klassengemeinschaft als sehr 
beliebt. Darüber hinaus hat der bereits in der Vergangenheit positive Erfahrungen mit der 
Inanspruchnahme des schulischen Präventions- und Interventionsangebotes gemacht, der 
Konflikthilfe. Innerhalb des Angebotes der Konflikthilfe werden den Schüler_innen vielfäl-
tige Unterstützungsmodi für ein breites Spektrum an Bewältigungsproblemen angeboten. 
Wegen der konstruktiven Handlungsvorschläge aus der Vergangenheit steht er einer erneuten 
Nutzung des Angebotes offen gegenüber, wenn dies die Situation aus seiner Sicht erfordert. 
Innerhalb des ersten Bewältigungsversuchs sucht er das direkte Gespräch mit der Täterin, 
um somit seinen Leidensdruck zu senken, was nach Berkel (2014) der Strategie des „Aus-
handelns“ entspricht. Dahingehend versucht er die Situation in seinem Sinne aufzuklären, 
was jedoch misslingt, da er sich erneut verbalen Gewaltformen seiner Kontrahentin ausge-
setzt sieht. 
Erst in dem Moment, wenn er sich mit seinen Problembewältigungsvorgehen nicht mehr ei-
genständig zu helfen weiß, nimmt er die Hilfe anderer Personen zu Beratungszwecken in 
Anspruch. Da er in der Vergangenheit bereits gute Erfahrungen mit den Unterstützungsmaß-
nahmen des schulischen Gewaltinterventionsangebots gemacht hat, wendet er sich – direkt 
nach dem gescheiterten eigenen Bewältigungsversuch – an die Mitarbeiter_innen des schu-
lischen Angebotes. Die Nutzung der Hilfestellungen wird auch von anderen schulischen Ak-
teur_innen – wie den Lehrer_innen und den Schüler_innen – unterstützt, die die Inanspruch-
nahme begrüßen. 
In der Konflikthilfe wird der anschlussfähige Bewältigungsunterstützungsmodus ausgewählt, 
der zu den Eigenschaften der vorgefundenen Auseinandersetzung passt. Dafür analysieren 
und kategorisieren die schulischen Bearbeiter_innen zunächst die speziellen Merkmalsaus-
prägungen des Bewältigungsproblems. Daraufhin luden sie die Streitpartnerin zum Gespräch 
ein, um auch ihre Wahrnehmung vom Verlauf der Situation zu erfassen. Aufgrund der spezi-
ellen Eigenschaften der Konfrontation, wird von den Mitarbeiter_innen der Bewältigungs-
modus der Methode eines Dreiecksgesprächs angeraten. Die dort ausgehandelten Konse-
quenzen der Maßnahme werden anschließend von den Mitarbeiter_innen des schulischen 
Angebotes in der Praxis überwacht, ob diese während des Schulalltages umgesetzt werden.  
In der Konsequenz des Methodeneinsatzes wird das Bewältigungsproblem im Sinne der 
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Schüler_innen weitgehend gelöst. Der Schüler ist hochgradig zufrieden mit der entstandenen 
Situation. Um sich hinsichtlich des Umgangs mit erneut auftretenden Gewaltformen beraten 




Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Im Vergleich zu dem Bewältigungsvorgehen der Vertreter_innen des ersten Schultyps werden 
sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede ersichtlich.  
Gemeinsam haben alle Schüler_innen, dass die als massiv eingestuften Bewältigungsprob-
leme durch das Erleben von Gewalt- oder Konfliktphänomenen ausgelöst wurden. Daraufhin 
setzen – im Rahmen der abwägenden Bewältigung – zunächst eigenständige Bewältigungs-
handlungen der Heranwachsenden ein. Innerhalb dieses Prozesses werden von den Indivi-
duen viele Bedingungen antizipiert – wie die Analyse der eigenen Streitfähigkeiten sowie die 
der Kontrahent_innen, um eine zur Situation passende Methode auszuwählen. Die gefundene 
Strategie wird anschließend in der Praxis erprobt. 
Erst wenn diese selbstständig organisierten Versuche scheitern, werden nahestehende Perso-
nen hinzugezogen, um mit ihnen das weitere Vorgehen zu besprechen. Die konkrete Aus-
übung der Bewältigungsversuche bleibt allein dem Betreffenden selbst vorbehalten. Grund-
sätzlich wird von Uwe auch keine Methode – in der identischen Form – wiederholt eingesetzt, 
um die Bewältigung der Krisensituation voranzutreiben, denn die vorangegangenen Bewäl-
tigungsversuche bilden die Bedingungen für die Zukünftigen. Eine weitere Gemeinsamkeit 
ist, dass sich die Bewältigungsversuche möglichst nicht vor der Aufmerksamkeit der gesam-
ten Klassengemeinschaft vollziehen. 
 
Das Vorgehen von Uwe unterschiedet sich aber dahingehend von den Vertreter_innen des 
anderen Einrichtungstyps, dass die bereitgestellten schulischen Präventions- und Interventi-
onsangebote nicht aus der Distanz wahrgenommen, sondern aktiv in die Prozesse mit einbe-
zogen werden. Neben der Einbindung der nahestehenden Familienmitglieder ist die Chance 
hoch, dass auch die Mediator_innen zum Bewältigungsprozess hinzugezogen werden. Da an 
diesem Gymnasium zusätzliche Handlungsalternativen zur Verfügung stehen, ist die Wahr-
scheinlichkeit gering, dass sich der Bewältigungsvorgang über einen sehr langen Zeitraum 
erstreckt und sich der Schüler dem Leidensdruck immer wiederkehrender Handlungsschlei-
fen ausgesetzt sieht. Die Mitarbeiter_innen der schulischen Angebote bemühen sich um eine 
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konstruktive Begleitung der Jugendlichen – im Sinne der involvierten Schüler_innen. Dar-
über hinaus setzen sie sich mit den Belangen der Jugendlichen auseinander, wenn die verein-
barten Bewältigungsvorschläge in der Praxis nicht zur nachhaltigen Lösung des Problems 
beitragen. In Einrichtungen dieses Typs scheint die Wahrscheinlichkeit geringer, dass sich 
die Jugendlichen mit der problematischen Situation arrangieren müssen, da das Programm 
vielfältige Bearbeitungsmodi für ein breites Spektrum an Gewaltemergenz bereithält. 
 
 
Abbildung IV: abwägende Bewältigung von Uwe 
In Abgrenzung zu den vorangegangen Schüler_innenbeispielen kann der langwierig andauernde 
Kreislauf von Bewältigungsversuchen in dieser Einrichtung durchbrochen werden, indem sich die 
Jugendlichen immer wieder einem hohen Maß an Leidensdruck ausgesetzt sehen. Uwe verfügt – 
wegen des implementierten schulischen Präventions- und Interventionsangebotes – über weitere 
Bewältigungshilfealternativen im Vergleich zu den bisher vorgestellten Gymnasien. Das schulische 




4.3.3.2.2 Beispiel abwägende Bewältigung von Sophia – formelles Unterstützungssystem 
 
Die Schülerin aus Baden-Württemberg beschreibt den Verlauf ihrer letzten großen Auseinan-
dersetzung folgendermaßen:  
 
„Also mhhhh ich hatte mal einen Streit – letztes Schuljahr – mit einer Mitschülerin. Und 
mhhhh dann haben sich auch dadurch meine Noten in fast allen Fächern verschlechtert. 
Ja das war so eine richtig krasse Auseinandersetzung. Mhhhh (..) und ja dann also konnte 
ich mich also auch nicht mehr so gut konzentrieren in der Schule – und alles nur wegen 
dieses Vorfalls, ja. […] 
Im: Dankeschön, dann beschreibe mir bitte den Grund deines letzten großen Streits mit 
einem Mitschüler/-in. 
Sw: Also mhhhh, wo fange ich da an? Es ist jetzt auf jeden Fall besser geworden, weil 
wir waren auch gemeinsam bei den Streitschlichtern gewesen. Ja sogar mehrfach haben 
wir uns mit denen getroffen. Mhhhh und dann also jetzt wir kommen beide wieder gut 
miteinander klar, ohne, dass wir uns gleich zu streiten. Ja, also wir versuchen es 😊. Also 
es ist jetzt auf jeden Fall besser geworden – um einhundert Prozent. Aber es ist jetzt na-
türlich auch nicht mehr genauso wie vorher. Also wir können in Gruppenarbeiten wieder 
zusammenarbeiten und meine Noten sind auch wieder ganz okay. Und mhhhh also (…) 
der Grund, den weiß ich gar nicht mehr so genau noch den Grund. Aber es war halt nicht 
so gut. Mhhhh ja aber die normalen Streitigkeiten – während der Auseinandersetzung – 
waren eigentlich immer nur so Kleinigkeiten. Es waren nur so kleine mhhhh Meinungs-
verschiedenheiten, wegen irgendetwas. Wegen Meinungsverschiedenheiten oder so, zwi-
schen Jungen und Mädchen oder so. […] Achso jetzt weiß ich es wieder: Eine aus der 
Klasse, die hat mir erzählt mhhhh, dass meine ehemals beste Freundin über mich gelästert 
haben soll. Und das fand ich natürlich voll blöd und war wütend so richtig-richtig wütend 
auf sie. Dann haben wir uns in den Pausen auch mal so richtig-richtig angeschrien. Ja, 
so hat das angefangen. 
 
Im: Okay, und was hast du im beschriebenen Fall etwas unternommen, dass es dir nicht 
wieder passiert? 
Sw: Mhhhh also ich habe mhhhh jetzt versucht einfach die Person zu ignorieren und, dass 
wir halt wenigstens manchmal noch normal reden können – auch mal so in den Pausen-
zeiten aber auch während des Unterrichts: Z. B. irgendwie, wenn wir irgendetwas im 
Unterricht machen müssen – z. b. Gruppenarbeiten oder so etwas Ähnliches. Also dann 
mhhhh versuchen wir es auch beide, dass nicht irgendwie, dass wir nicht irgendwie strei-
ten oder so - mhhhh und ja. Aber irgendwie hat das nicht so richtig geklappt, wir haben 
uns trotzdem ständig gedisst und gegenseitig mhhhh runtergemacht. 
 
Im: Dankeschön okay, erkläre mir, ob du im beschriebenen Fall Hilfe von außen an-
nehmen würdest, z. B. von Mitschüler/-innen, von Eltern, von Freund/-innen oder von 
Lehrer/-innen? 
Sw: […] Also, nachdem es mit dem Ignorieren nicht so richtig gut geklappt hat, habe ich 
es zuerst meinen Freundinnen erzählt, mhhhh weil mhhhh ich es-ich es sonst halt nieman-
den sagen wollte und weil sie ja so direkt in der Schule alles mitbekommt. Mhhhh und 
dann hat sie gesagt, ich soll vielleicht mal zu den Streitschlichtern gehen mit ihr – also 
mit der ich mich gestritten habe. Und dann sind wir zu den Streitschlichtern gegangen – 
also zu Dritt, um zu versuchen das Problem zu klären. Und es hat auch so ein bisschen 
geklappt, weil sie haben uns dann auch geholfen, um wieder besser miteinander auszu-
kommen. Dort sollten wir auch versuchen so zu denken wie der andere. Und am Ende 
habe ich ihr auch geglaubt, dass sie nicht hinter meinem Rücken gelästert hat über mich. 
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Wir haben uns dann auch für das gegenseitige anbrüllen und so in der Pause entschuldigt.  
Also das war schon eine große Hilfe für uns gewesen, vorher war halt dieses einfache 
Reden unmöglich. Wir hätten uns vorher sofort gestritten. Und dann habe ich es auch 
meinen Eltern erzählt eben, dass wir zu den Streitschlichtern gegangen sind, mhhhh. Und 
in Zukunft würde ich vielleicht nicht wieder so reagieren, ja.“ (Sophia Z. 5-69) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Sophia fühlt sich als das Opfer von relationalen und psychischen Gewaltformen (vgl. Kury 
2015), die angeblich von ihrer nahestehenden Freundin ausgegangen sind. Ihre beste Freun-
din soll in der Schule – während ihrer Abwesenheit –über sie gelästert haben, um ihren Status 
in der Peergruppe auszubauen. Diese vermeintlich ausgeübten Gewaltformen lösen bei So-
phia massive Formen von Bewältigungsproblemen aus, die sich in einer Verringerung des 
Maßes ihrer Konzentrationsfähigkeit und einem starken Absinken des schulischen Notenni-
veaus äußern. Im Anschluss tragen die Schülerinnen daraufhin ihre Auseinandersetzung of-
fen vor der Klassengemeinschaft aus. 
Um zur Bewältigung der Situation beizutragen, versucht Sophia ihre ursächlich beste Freun-
din während des Schulalltages zu ignorieren und aus allen Interaktionen auszuschließen, was 
nach Berkel (2014) der Strategie des „Vermeidens“ entspricht, da jeglicher Kontakt vermie-
den wird. Die Anwendung dieser Handlungsstrategie gestaltet sich in der Schulpraxis als 
schwierig, denn die Jugendlichen müssen – entgegen ihrer Absicht – in Gruppenarbeiten ge-
meinsame Arbeitsaufträge lösen, was wiederum zu einer offenen Konfliktaustragung führt. 
Die Eigenschaften der Strategie des „Vermeidens“ können folglich nicht dazu betragen, das 
Bewältigungsproblem in ihrem Sinne zu lösen. 
Da Sophia sich eigenständig nicht mehr zu helfen weiß, wendet sie sich an nahestehende 
Freundinnen, mit denen sie auch andere Alltagsprobleme teilt. Dabei ist sie grundsätzlich 
darum bemüht, dass möglichst wenige Klassenmitglieder von ihren Bewältigungsversuchen 
erfahren. Eine nahestehende Freundin rät ihr, aufgrund eigener positiver Bewältigungserfah-
rungen der Vergangenheit, die schulischen Streitschlichter_innen aufzusuchen. Anschließend 
wird Sophia sogar von dieser Mitschülerin direkt zu den Schülermediator_innen gebracht, 
damit die Bewältigung der Krisensituation dort vorangetrieben werden kann. Die Schlich-
ter_innen laden daraufhin Sophia und ihre Streitpartnerin gemeinsam zu einer Mediations-
sitzung ein, an welcher beide Parteien teilnehmen. Innerhalb von mehreren Beratungen ge-
lingt es den Teilnehmenden das Problem insoweit zu bewältigen, dass sie wieder miteinander 
arbeiten können, ohne wieder unmittelbar in Streit zu geraten. 
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Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Wieder lösen Gewalt- und Konfliktphänomene bei Sophia umfangreiche Bewältigungshand-
lungen aus. Wie anhand der vorangegangenen deutlich wurde, versucht Sophia das Problem 
zunächst eigenständig zu bewältigen. Erst als dieser selbständige Versuch scheitert, bezieht 
die Schülerin andere Personen in die Auseinandersetzung ein, um sich von diesen beraten zu 
lassen. Als Sophia ihre Wahrnehmung der Situation mit einer anderen Freundin teilt, wird sie 
auf die schulische Beratungshilfestelle aufmerksam gemacht und anschließend sogar zu die-
sem Angebot gebracht. Die dortigen Mitarbeiter_innen laden auch die andere Streitpartnerin 
ein, um die Jugendlichen dabei zu helfen das Bewältigungsproblem zu lösen. Im Vergleich 
zu den Bearbeitungsversuchen des ersten Typs, gelingt eine weitgehende Aufarbeitung der 
Situation bereits nach einem relativ kurzen Zeitraum, wobei die Schüler_innen nicht gezwun-
gen sind, immer wiederkehrende Handlungsschleifen mit einem hohen Niveau des Leidens-




Abbildung V: abwägende Bewältigung von Sophia 
In Abgrenzung zu den vorangegangenen Fallbeispielen, kann der Bewältigungskreislauf, indem die 
Jugendlichen sich immer wieder einem hohen Maß an Leidensdruck ausgesetzt sehen, durchbro-
chen werden. Sophia verfügt wegen des implementierten schulischen Präventions- und Interventi-
onsangebotes über eine höhere Anzahl an Bewältigungsalternativen – im Vergleich zu den Einrich-
tungen des Typus mit einem informellen Unterstützungssystem. 
 
 
4.3.3.2.3 Ausbrechen aus dem Typ 
 
Trotz des – im Allgemeinen – hohen Maßes der Inanspruchnahme des Präventions- und In-
terventionsangebotes konnten in diesen Einrichtungen auch Schüler_innen angetroffen wer-
den, die die Nutzung der Programme kategorisch ausschließen. Der folgende Gesprächsmit-
schnitt stammt von der Schülerin Josephine aus einem Gymnasium des innerstädtischen Be-
reichs Baden-Württembergs. 
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„Also mit dem Lehrer eher nicht, weil puh manche Lehrer sind halt nicht sehr ansprechbar. 
Z. B. manche Lehrer sind eher strenger und sie würden gleich, uns irgendwie zur Bera-
tungsstelle schicken und das wollen wir natürlich nicht, dass ein Konfliktfall gleich ent-
steht, sonst ja.  
 
I.: Und warum nicht zur Sozialstelle, also zur Konfliktstelle? 
 
S.: Ja, also ich war hier einmal und der Fall ist nicht abgeklärt worden und ich, ich habe 
keine guten Erfahrungen damit gemacht. Also wir haben dann gehofft, dass etwas passiert 
– aber unser Fall ist offensichtlich vergessen worden. Seitdem bin ich total enttäuscht und 
wende mich an andere Leute.“ (Josephine Z. 78-88) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Josephine würde in keinem Fall die schulischen Präventions- und Interventionsangebote in-
nerhalb eines Bewältigungsvorgangs in Anspruch nehmen – unabhängig vom Ausmaß des 
wahrgenommenen Leidensdruckes. Sie nutzt die Programme nicht, obwohl sie sich sicher ist, 
dass ihr die Lehrer_innen das Aufsuchen dieser Stelle bei Bewältigungsproblemen empfeh-
len. Die strikte Ablehnung kann in dieser Textstelle damit begründet werden, dass die Ju-
gendliche in der Vergangenheit negative Erfahrungen mit dem Aufsuchen der schulischen 
Bewältigungsunterstützungsstelle gemacht hat. Sie verweist dahingehend auf ein Vorkomm-
nis der Vergangenheit, worin die Schülerin das schulische Angebot eigenständig in Anspruch 
genommen hat. Die Mitarbeiter_innen versäumten es dabei offensichtlich, die Schüler_innen 
hinsichtlich ihrer Bewältigungshandlungen weitreichend zu unterstützen, was die Schülerin 
hochgradig enttäuschte. Diese abschreckende Erfahrung bildet eine Rahmenbedingung für 
ihr zukünftiges Bewältigungsvorgehen, denn das schulische Angebot wird als keine zusätz-
liche Hilfestellung mehr wahrgenommen. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Bei der Schülerin ist eine Handlungsweise anzutreffen, die dem nachvollzogenen Verhalten 
dieses Typen von Gymnasien scheinbar ursächlich widerspricht. Die anderen befragten Ju-
gendlichen standen der Einbindung des schulischen Angebots in ihre Bewältigungshandlun-
gen offen gegenüber – diese Schülerin jedoch nicht. 
Bei der weitergehenden Analyse wird jedoch offensichtlich, dass ihr Vorgehen dennoch den 
bisher explizierten Eigenschaften des Prozesses der abwägenden Bewältigung entspricht. Da 
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die Bewältigung einer Auseinandersetzung im Verlauf der Zeit eine Geschichte annimmt, 
werden die Konsequenzen vergangener Interventionsversuche in die Auseinandersetzung mit 
den aktuellen Vorfällen antizipiert. Erfolglose Handlungsstrategien, die nicht zu einer Be-
wältigung im Sinne der Schüler_innen führten, werden in der identischen Form nicht wie-
derholt umgesetzt. Da das schulische Programm – in diesem Beispiel – nicht effektiv funk-
tionierte und Josephine im hohen Maß enttäuschte, wird die Schülerin bis auf Weiteres Ab-
stand von einer dortigen Bewältigungsunterstützung nehmen. Um von den Schüler_innen in 




4.3.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der abwägenden Streitbewältigung von Konflikt- 
und Gewaltvorkommen durch Schüler_innen 
 
Im Allgemeinen ist die Thematik der Gewalt an Schulen bereits in einem hohen Maße er-
forscht (vgl. Melzer et al. 2011). Der Ausgangspunkt dieser Untersuchung bildete eine fest-
gestellte Forschungslücke hinsichtlich der Nutzung von schulischen Präventions- und Inter-
ventionsangeboten durch Jugendliche. Die Forschungslücke ist auf eine erhebliche Vielfalt 
an implementierten Programmen zurückzuführen (vgl. Schubarth et al. 2015). 
Eine große Anzahl an Programmen – wie beispielsweise die Peermediation (vgl. Behn et al. 
2006) oder die Schulsozialarbeit (vgl. Speck 2014; Just 2016) – werden an einigen Schulen 
in einem geringen Maß in Anspruch genommen, obwohl repräsentative quantitative Studien 
ein ständiges Niveau an Gewalt- und Konfliktvorkommen nachweisen, welches bei den Ju-
gendlichen diverse Bewältigungsprobleme auslöst (vgl. Schubarth & Melzer 2015; 
Niproschke, Oertel et al. 2017). Diese Situation erscheint als ein widersprüchlicher Zustand, 
da die gemessene Gewaltemergenz die Schüler_innen vermeintlich logischerweise zur Ein-
beziehung der präventiven und intervenierenden Methoden in ihre Bewältigungshandlungen 
auffordert. Die von den Programmentwickler_innen beabsichtige Inanspruchnahme der An-
gebote stellt sich allerdings vielerorts nicht im Schulalltag ein, stattdessen werden vornehm-
lich die traditionellen Beratungsinstanzen genutzt – wie die von den Lehrer_innen ausgehen-
den Bewältigungshilfen. Bezogen auf die Peermediation generiert sich aus diesen Verhal-
tensweisen an einigen Schulen die Situation eines „halbierten Mediationsmo-
dell[s]“ (Schubarth & Melzer 2015, S. 402 Umstellung P. S.). Es ist demnach bisweilen un-
klar, wie die Schüler_innen situationsabhängig vorgehen, um auf ein in der Institution Schule 
wahrgenommenes Bewältigungsproblem zu reagieren. Der Fokus des vorliegenden Kapitels 
liegt daher in der Wiedergabe der Forschungsergebnisse zur Fragestellung: 
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Wie nehmen die Schüler_innen an der Institution Schule implementierte Gewaltprä-
ventions- und Interventionsprogramme, am Beispiel der Peermediation, in Anspruch? 
 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Methoden eines problemzentrierten Interviews (vgl. 
Witzel 2000) mit sechsunddreißig Schüler_innen und teilnehmenden Beobachtungen des 
Schulalltages (vgl. Lüders 2013) von sechs Gymnasien aus den drei Bundesländern Baden-
Württemberg, Berlin sowie Sachsen dargestellt. Die Interpretationen wurden mittels der 
Grounded Theory-Variation nach Strauss und Corbin (1996/1998) generiert bzw. anschlie-
ßend qualitativ mithilfe dieser Methode ausgewertet. Die dabei gewonnenen Theoriebestand-
teile werden anhand der Struktur des paradigmatischen Modells expliziert, welches die da-
tenstrukturierende Anlage der zugrundliegenden Methodologie darstellt. (Vgl. Strauss & 
Corbin 1996, S. 75–86; Kapitel 4.2 Grundkonzeption der Arbeit) 
 
 
Aufbau des Kapitels 
 
Zu Beginn der Ausarbeitung wird den Leser_innen das – aus den Daten modellierte – Kon-
tinuum von wahrgenommenen Konflikt- und Gewalterscheinungen und den damit einherge-
henden Bewältigungshandlungen verdeutlicht, welches die befragten Schüler_innen in der 
Institution Schule wahrnehmen. Weitergehend wird insbesondere auf die theoretischen End-
punkte dieses Kontinuums eingegangen – durch die Beschreibung der Typen mit ihren spe-
ziellen Eigenschaften und deren dimensionalen Ausprägungen (vgl. Strauss & Corbin 1996): 
Dies ist einerseits der Typ von Gewalt- und Konfliktphänomenen mit einer niedrigen dimen-
sionalen Ausprägung seiner Eigenschaften und andererseits der Typ von Gewalt- und Kon-
fliktphänomenen mit einer hohen dimensionalen Ausprägung seiner Eigenschaften (Kapitel 
4.3.4.1). 
 
Die eigenen Interpretationen deuten darauf hin, dass die Schüler_innen das Bewältigungs-
problem zunächst eigenständig, systematisch in das ihnen bisher bekannte Spektrum an Ge-
walt- und Konflikterscheinungen einordnen. Innerhalb dieser systematischen Vorgehens-
weise kategorisieren die Jugendlichen zunächst, welche dimensionalen Ausprägungen die 
Eigenschaften des Bewältigungsbewältigungsproblems im Vergleich zu den bisher erlebten 
Vorkommen annehmen. Erst im Anschluss daran entscheiden sie sich für die Ausgestaltung 
des ihnen notwendig erscheinenden Bewältigungsvorgehens – wie der systemischen Auswahl 
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geeigneter Interventionsmethoden und Beratungspersonen. Die systemische Auswahl meint, 
dass nur solche Methoden und die Personen innerhalb der Bewältigung in Anspruch genom-
men werden, die in das Funktionieren der Institution Schule eingewoben sind und somit den 
Schüler_innen als hochgradig nahe bzw. vertraut erscheinen. 
Die gewonnenen Daten verweisen darauf, dass die Probleme des ersten Typus weitestgehend 
eigenständig innerhalb eines kurzen Zeitraumes bewältigt werden – den Gewalt- und Kon-
fliktphänomenen mit einer niedrigen dimensionalen Ausprägung ihrer Eigenschaften. Klei-
nere Missverständnisse unter Freund_innen werden beispielsweise innerhalb eines klärenden 
Gesprächs bereits nach einem kurzen Zeitraum aufgelöst. In völliger Abgrenzung dazu, neh-
men die Schüler_innen während des zweiten Typus von Bewältigungsproblemen – den Ge-
walt- und Konfliktphänomenen mit einer hohen dimensionalen Ausprägung ihrer Eigen-
schaften – die Hilfe von Dritten an. Das Zurate ziehen von weiteren Personen ist der Grund, 
weswegen sich die weiteren Ausführungen ausschließlich auf die Merkmalsausprägungen 
dieses zweiten Typs von Auseinandersetzungen konzentrieren, da nur diese von Interesse für 
die Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsfrage sind. Nur in solchen Formen von Be-
wältigungssituationen hat die Peermediation eine Chance einbezogen zu werden. Die Merk-
malsausprägungen der komplexen systemischen und systematischen Vorgehensweise wird 
innerhalb einer Grounded Theory über die abwägende Bewältigung der Schüler_innen ex-
pliziert (vgl. Kapitel 4.3.4.2). 
Im Anschluss daran wird innerhalb der ausgearbeiteten Theorie der abwägenden Bewälti-
gung der Jugendlichen weitergehend ausdifferenziert, wie diese unter der Beachtung ver-
schieden aufgebauter schulischer Bedingungen funktioniert. Denn mit differenziert ausge-
stalteten schulischen Präventions- und Interventionskonzepten einer Einrichtung, gehen je-
weils andere Bewältigungshandlungsoptionen für Jugendliche einher. Aus dem gesamten 
Kontinuum von Einrichtungen wird sich nur auf zwei Typen spezialisiert, den Gymnasien 
mit einem informellen und denen mit einem formellen Unterstützungssystem: Im Fokus ste-
hen dabei zum einen Gymnasien, die zwar über Präventions- und Interventionsprogramme 
verfügen. Diese sind allerdings weder in einem ausreichenden Maß systemisch in das ge-
samte Wirken der Institution Schule noch hinsichtlich seiner Möglichkeiten und Grenzen 
systematisch in das Spektrum an schulischen Konflikt- und Gewaltvorkommen eingeordnet. 
Diesen schulischen Bedingungen wird der Typus von Gymnasien gegenübergestellt, worin 
deren Präventions- und Interventionsangebote weitgehend systemisch und systematisch ein-
gewoben wurden. Entsprechend der Ausgestaltung der Forschungsfrage wird bzgl. der Hand-
lungsoptionen insbesondere auf die Akzeptanz und die Inanspruchnahme der Methoden der 
Peermediation eingegangen. 
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4.3.4.1 Kontinuum von Konflikt- und Gewalterscheinungen an Schulen 
 
Zu Beginn wird das – aus den Daten modellierte – schulische Gewalt- und Konfliktkonti-
nuum expliziert, welches die Jugendlichen während des Schulalltages wahrnehmen. 
Die Schüler_innen weisen – innerhalb der Interviews – auf ein beständig wahrgenommenes 
Konflikt- und Gewaltkontinuum hin, welches anscheinend konstant mit dem Schulalltag ein-
hergeht. Dieses breite Spektrum setzt sich aus vielfältigen Erscheinungsformen zusammen, 
welches von Meinungsverschiedenheiten, Sachbeschädigungen, dem Tragen von Waffen bis 
hin zu Vorkommen mit extremen Merkmalsausprägungen reicht – wie dem Handel mit Dro-
gen, dem Happy Slapping30 (vgl. Hilgers 2011, S. 21–43; Richard et al. 2008) oder den For-
men strukturellem Mobbings31 (vgl. Schubarth 2013; vgl. Jannan 2008). 
Dabei ist es offenbar nicht möglich den Gewalt- und Konfliktopos endgültig zu erforschen, 
da dieser ständigen Wandlungsprozessen unterliegt (vgl. Schroer 2000). Im Rahmen der In-
terviews thematisierten die Schüler_innen – aber auch die Lehrer_innen – zusätzlich eine 
Gewaltform, die bisher innerhalb des schulpädagogischen Diskurses noch nicht rezipiert 
wurde. Die neue Form wurde schulische Auftragsgewalt genannt und erinnert an mafiöse 
Gemeinschaftsstrukturen: Die Funktionsweise des Phänomens ist, dass Schüler_innen an-
dere Jugendliche aus der Klassengemeinschaft schikanieren wollen, ohne für andere sichtbar 
in die Gewalt- oder Konflikthandlungen involviert zu sein. Um das Ziel zu realisieren, be-
zahlen Jugendliche Dritte mithilfe ihres Taschengeldes, damit diese gezielt ein breites Spekt-
rum an harten und weichen Konflikt- und Gewaltformen gegenüber dem ausgesuchten Opfer 
ausüben. Die Auftraggeber_innen des Schikanierens haben dadurch die Möglichkeit die Be-
wältigungsprobleme sowie die daraus folgenden Leidenssituationen des Opfers aus der Dis-
tanz zu beobachten. Des Weiteren haben die Initiator_innen der Gewaltsituationen aufgrund 
ihrer Bezahlung die Macht darüber, das Niveau an Vorkommen beliebig zu erweitern oder 
einzuschränken. Zudem geht für die Auftraggeber_innen eine gewisse Form der Sicherheit 
einher im Verborgenem zu bleiben, denn die Chance ist gering, für die Täter_innenhandlun-
gen belangt zu werden oder selbst Probleme erleiden zu müssen, da diese nie direkt innerhalb 
                                                 
30 „Happy Slapping“ bezeichnet das Filmen und das gleichzeitige Onlinestellen von Videos, die darstellen, wie 
Schüler_innen massiven physischen Gewaltformen ausgesetzt sind. Die Täter_innen versuchen durch diese 
Handlungen Anerkennung ihrer Peergruppe zu erlangen. (Vgl. Schubarth 2013, S. 17ff.) 
31  Der Begriff „Mobbing“ wird innerhalb der Wissenschaftlichen Auseinandersetzung nicht einheitlich 
definiert. Ein Konsens ist, dass es Eigenschaften umfasst, welches die Akkumulation verschiedener Gewalt-
Erscheinungsformen in unterschiedlicher dimensionaler Ausprägung inkludiert, wie beispielsweise das 
Spektrum des Auftretens von einer sehr schwachen relationalen in Verbindung zu einer sehr starken psychischen 
Gewalt (vgl. Jannan 2008, S. 21ff.). Weitergehend müssen Schüler_innen häufig und über einen langen 
Zeitraum hinweg, vielen Facetten zielgerichteter Schädigungshandlungen anderer Personen ausgesetzt sein. 
Darüber hinaus können sich die Problemhabenden nicht selbstständig aus der quälenden Situation befreien. 
Ebenso ist diese Gewaltform in vielen Facetten von außen nur schlecht wahrzunehmen (vgl. Schubarth 2013, 
S. 17ff.). 
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der Situation intervenieren – sondern immer im Hintergrund bleiben.  
 
Die beschriebene Gewaltemergenz hat seinen Ursprung in einem anscheinend überschauba-
ren Spektrum an Phänomensursachen, auf welche – aufgrund des Schwerpunktes der For-
schungsfrage – im Folgendem nicht näher eingegangen wird. Ebenso nahmen die Schüler_in-
nen innerhalb der Auseinandersetzungen unterschiedliche Rollentypen ein, welches die 
Gruppen der „Oper, Täter-Opfer, Täter, Episodentäter und Unbeteiligte“ repräsentieren 
(Melzer et al. 2011, S. 115; vgl. auch Olweus 2011, S. 60–66; Rostampour & Melzer 1999). 
(Vgl. Kapitel 3.2.2) Des Weiteren konnte generell, innerhalb der Analyse der Bewältigungs-
vorgänge, die Konfliktstile nach Berkel (2014) nachvollzogen werden, die die Jugendlichen 
einsetzten, um einen konstruktiven Umgang mit der Situation zu finden: Die jeweiligen In-
terventionsstrategien der Schüler_innen oszillieren zwischen den Kategorien des „Kämp-
fens“, des „Vermeidens“, des „Aushandelns“, des „Integrierens“ sowie des „Nachge-
bens“ (vgl. Berkel 2014, S. 57–63). 
Grundsätzlich konnte mithilfe der Techniken der Grounded Theory nach Strauss und Corbin 
(1996/1998) eine Unterscheidung zwischen zwei Typen von Gewalt- und Konfliktphänome-
nen aus der Schüler_innenperspektive herausgearbeitet werden, die die theoretischen Ext-
rempunkte des Kontinuums von Bewältigungsproblemen abbilden: den Typ von Vorkommen 
mit einer geringen und denen mit einer hohen dimensionalen Ausprägung ihrer Eigenschaf-
ten. Aufgrund der spezifischen Merkmalsausprägungen gehen mit diesen Typen notwendiger 
Weise unterschiedliche Formen von Bewältigungsproblemen und somit auch differenzierte 
systemische und systematische Bewältigungsstrategien einher, welche im Folgendem ab-
grenzend dargestellt werden. Der Status der einzelnen Phänomene ist allerdings innerhalb 
des Kontinuums nicht starr: Die Anlage dieses Topos´ ist es, dass sich die damit einherge-
henden Auseinandersetzungen – über einen gewissen Zeitraum hinweg – innerhalb ihrer di-
mensionalen Eigenschaftsausprägungen konstant verhalten, intensivieren oder abschwächen. 
Innerhalb der letzten beiden Fälle entwickelten sich das Vorkommen sukzessive zu den 
Merkmalsausprägungen des jeweils anderen Typen. Ein kleines Missverständnis unter 
Freund_innen kann sich ggf. zu einem strukturellen Mobbingvorkommen entwickeln. 
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Abbildung VI: Gewaltemergenz mit zwei Typen der wahrgenommenen Konflikt- und Gewalt-
vorkommen der Schüler_innen 
 
 
4.3.4.1.1 Typ: Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer niedrigen dimensionalen 
Ausprägung ihrer Eigenschaften 
 
Wie das letzte Kapitel demonstrierte, werden die Schüler_innen innerhalb der Institution 
Schule offenbar mit einem ständig bestehenden Gewalt- und Konfliktkontinuum konfrontiert, 
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welches bei ihnen unterschiedliche Formen von Bewältigungsproblemen auslösen kann. Die 
Interviewdaten verweisen darauf, dass die Jugendlichen, wenn sie ein Bewältigungsproblem 
erleben, dieses zu Beginn zunächst hinsichtlich der dimensionalen Ausprägungen seiner Ei-
genschaften in das bisher erlebte Gewalt- und Konfliktkontinuum systematisch einordnen. 
Häufig scheinen sich im Schulalltag die Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer niedrigen 
dimensionalen Ausprägung der Eigenschaften zu ereignen – wie kleine Missverständnisse 
unter Freund_innen. Dieser Typ hat die Spezifika eines niedrigen Niveaus der Merkmalsaus-
prägungen. Das bedeutet, dass sich diese Erscheinungen durch eine geringe Intensität, einer 
kurzzeitigen Dauer, eines einmaligen oder seltenen Auftretens charakterisieren lassen und 
damit bei den Beteiligten ein geringes Maß an Leidensdruck auslösen. 
Die mit diesem Typ einhergehende Bewältigung bedeutet, dass diese generell eigenständig 
vorgenommen wird – es werden weder andere Personen miteinbezogen noch um Rat gebeten. 
Die mit den Phänomenen einhergehenden Bewältigungsprobleme werden von den Jugendli-
chen entweder völlig ignoriert (Kategorie: Ignoranz), wobei sie nicht aktiv in die Auseinan-
dersetzung eingreifen. In anderen Fällen wird die Situation bereits nach kurzer Zeit durch 
den eigenständigen Einsatz weniger Interventionsstrategien aufgeklärt – wie z. B. infolge des 
Führens eines klärenden Gesprächs bzw. der Intervention mithilfe des Konfliktstils des „Aus-
handelns“ nach Berkel (2014). Die Herstellung einer Lösung bedeutet, dass die Schüler_in-
nen zufrieden mit den sich einstellenden Konsequenzen ihrer eingesetzten Handlungsstrate-
gien sind – der innerhalb der Situation wahrgenommene Leidensdruck entfällt. Die Lösung 
der auftretenden Bewältigungsprobleme dieses Typs ist folglich mittels der gewohnten Hand-
lungsroutinen der Jugendlichen herstellbar. Aufgrund der kurzen Dauer der Auseinanderset-




Abbildung VII: Umgang mit Gewalt- und Konfliktphänomenen mit einer niedrigen di-
mensionalen Ausprägung ihrer Eigenschaften 
Es wird die sich über einen kurzen Zeitraum erstreckende Bewältigung der Probleme 
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dargestellt, die von Gewalt- und Konfliktphänomenen mit einer niedrigen dimensionalen Aus-
prägung ihrer Eigenschaften ausgehen. Diese Leidenssituationen enden bereits durch den 
Einsatz weniger routinierter Handlungsstrategien. 
 
 
4.3.4.1.2 Typ: Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer hohen dimensionalen 
Ausprägung ihrer Eigenschaften 
 
Im völligen Kontrast dazu stehen die Phänomene, bei denen die systematische Einordnung 
in das – den Schüler_innen bekannte – Gewalt- und Konfliktspektrum ergab, dass diese Vor-
kommen eine hohe dimensionale Ausprägung ihrer Eigenschaften aufweisen (vgl. Strauss & 
Corbin 1996). Diese Gruppe von Vorkommen bildet somit den gegenüberliegenden Pol des 
Kontinuums – im Vergleich zu den bisher vorgestellten Phänomenen. Alle Befragten konnten 
spontan auch solche Ereignisse wiedergeben, deren Phänomene maximale Merkmalsausprä-
gungen annahmen, wie z. B. Vorkommnisse, die mit einer hohen Intensität, einer langen zeit-
lichen Dauer und einem mehrfachen oder konstant andauernden Auftreten einhergehen. Auf-
grund der so ausgestalteten Merkmalsausprägungen bleiben den Beteiligten solche Vor-
kommnisse lange in Erinnerung und lösen bei ihnen beträchtliche Bewältigungsprobleme 
sowie einen erheblichen Leidensdruck aus.  
Dieser Typ scheint innerhalb der Ontologie von Strauss und Corbin (1996/1998) den proble-
matischen Situationen („problematics“) zu entsprechen und ist von den Jugendlichen daher 
nicht durch ihre alltäglichen Handlungsroutinen zu beantworten (Strauss & Corbin 1998, S. 
133). Die Bewältigung dieses Typs von Vorkommen scheint ein sehr durchdachter, komple-
xer und aufwändiger Prozess zu sein, weswegen dieser als abwägende Bewältigung benannt 
wurde. Dieser systemisch und systematisch ablaufende Vorgang wird im Folgendem – in 
Form einer Grounded Theory – in seinen Grundsätzen abgebildet. 
 
 
4.3.4.2 Grounded Theory der abwägenden Bewältigung 
 
In diesem Kapitel werden die verschiedenen Merkmalsausprägungen der Schüler_innenvor-
gehensweise innerhalb der Grounded Theory der abwägenden Bewältigung bzgl. von Ge-
walt- und Konfliktphänomenen beschrieben. Die Schwerpunkte bilden dabei die systemati-
sche und die systemische Perspektive, die grundlegenden Eigenschaften sowie die Ausnah-
men innerhalb der Eigenständigkeit der Bewältigungsvorgehensweise. 
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Ein durchgängiges Muster bei der Forcierung der Bewältigung dieses Typs von Vorkommen 
ist – den Gewalt- und Konfliktphänomenen mit einer hohen dimensionalen Ausprägung der 
Eigenschaften, dass die dabei entstehenden Probleme zunächst unbedingt eigenständig von 
den Schüler_innen bearbeitet werden – Kategorie: Eigenständigkeit. Auf der Basis der spe-
ziellen Eigenschaften des erlebten Vorkommens und den bisherigen Erfahrungen wählen die 
Jugendlichen den systematisch adäquat passenden Interventionsmodus aus, um auf die sie 
störende Situation zu reagieren – Kategorie: Systematische Vorgehensweise. 
In allen Beispielen dieses Typs gelingt es den Jugendlichen, weder eigenständig zufrieden-
stellende Problemlösungen herbeiführen – trotz des Einsatzes von differenzierten Interventi-
onsstrategien, wie der Methode des „Aushandelns“ nach Berkel (2014) – noch den wahrge-
nommenen Leidensdruck zu senken. Wenn die Jugendlichen während des Bewältigungspro-
zesses an ihre Grenzen stoßen, aber der Leidensdruck des Vorkommens erhalten bleibt oder 
anstiegt, beziehen sie andere Personen mit ein, um von ihnen eine Beratungsleistung bzgl. 
der Ausgestaltung des zukünftigen Verhaltens zu erhalten. Diese potentiellen Ansprechpart-
ner_innen müssen allerdings systemisch in das Wirken der Institution Schule eingewoben 
sein, um für diese Auswahl grundsätzlich in Frage zu kommen. Die Beratungspersonen müs-
sen den Jugendlichen folglich nahe sein oder deren Inanspruchnahme routiniert ablaufen – 
Kategorie: Systemische Vorgehensweise. 
Gemeinsam mit der konsultierten Beratungsperson suchen die Jugendlichen daraufhin nach 
Handlungsstrategien, die auf die jeweilige Situation systematisch zugeschnittenen sind, d. h., 
dass der Interventionsmodus qualitativ anschlussfähig zum aufgetretenen Problem ist – zur 
Bewältigung eines kleinen Missverständnisses unter Freund_innen wird nicht die Polizei ge-
rufen. Erst daraufhin, wenn eine Beratungsperson und eine Bewältigungsunterstützungsme-
thode gefunden wurde, findet eine praktische Umsetzung der Intervention statt. Folglich wer-
den Dritte erst ab dem Zeitpunkt in die Bewältigung eingeschaltet, wenn die Auseinander-
setzung bereits eine gewisse Komplexität und Geschichte angenommen hat. Die konsultier-
ten Personen werden ausschließlich zu Beratungszwecken genutzt, denn die konkrete Aus-
übung der Interventionen bleibt dagegen ausschließlich den Jugendlichen vorbehalten. Aus 
der Schüler_innenperspektive kommen grundsätzlich als mögliche Ansprechpartner_innen 
die Gruppen der nahestehenden Freund_innen, der Eltern oder anderer Familienmitglieder, 
der Lehrer_innen sowie die Angehörigen des schulischen Präventionskonzepts in Betracht. 
Sowohl bei der vorgenommenen Beratungspersonen- als auch bei der Handlungsstrategie-
auswahl wird deutlich, dass diese keineswegs beliebig ist. Die Befragten weisen innerhalb 
ihrer Problembewältigung Handlungsweisen auf, die einer systemischen und systematischen 
Vorgehensweise bei der Personen- und Strategieauswahl entsprechen. 
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Systematische Perspektive der „abwägenden Bewältigung“ 
 
Die Befragten agieren systematisch, d. h. sie antizipierten die vorgefundenen Gewalt- und 
Konflikteigenschaften und deren dimensionale Anordnung im Zeitverlauf, die eigenen Inter-
ventionskompetenzen bzw. die ihres Antagonisten, den wahrgenommenen Leidensdruck, die 
aufgetretenen intervenierenden Bedingungen sowie die Kontextbedingungen des Vorfalls, 
um anschließend innerhalb der störenden Situation zu reagieren. Folglich haben Schüler_in-
nen mit sehr elaborierten Kommunikations- und Sozialkompetenzen mehr Handlungsmög-
lichkeiten innerhalb der abwägenden Bewältigung, da es ihnen leicht fällt vor anderen den 
eigenen Standpunkt zu vertreten. Dabei muss die Qualität der eingesetzten Handlungsstrate-
gien in einer Verhältnismäßigkeit zu den wahrgenommenen Situationseigenschaften und dem 
Leidensdruck stehen. Für die Praxis bedeutet dies: Innerhalb eines Vorkommens mit einem 
niedrigen dimensionalen Niveau seiner Eigenschaften – beispielsweise während eines klei-
nen Missverständnisses – suchen die Schüler_innen nicht unmittelbar die Schulleitung auf, 
um dort nach der Ausübung von Erziehungs- und Ordnungsmaßnahmen gegen die andere 
Partei zu bitten. Stattdessen suchen die Jugendlichen in diesem Fall eher nach einem persön-
lichen Gespräch mit den Antagonist_innen, um die Situation gemeinsam aufzuklären. 
 
 
Systemische Perspektive der abwägenden Bewältigung 
 
Eine systemische Vorgehensweise bedeutet dagegen, dass nur die Personen in die Auseinan-
dersetzung mit einbezogen werden, die in das Wirken der jeweiligen Einrichtung eingewoben 
sind, bzw. zum routinierten Handlungsrepertoire der Jugendlichen gehören. Diese Eigen-
schaft traf häufig auf die Gruppe der Lehrer_innen zu. Die Schüler_innen kennen die Päda-
gog_innen über einen langen Zeitraum hinweg und vertrauen ihnen häufig innerhalb von 
verschiedenen Handlungskontexten – wie der Unterrichtsvermittlung und der Berufsbera-
tung etc. In diametraler Abgrenzung dazu wurden z. T. nicht die Mitglieder der schulischen 
Präventions- und Interventionsprogramme ausgewählt. Die Schüler_innen entscheiden sich 
gegen eine Inanspruchnahme, wenn sie weder die Wirkungsweise der Programme oder die 
beteiligten Persönlichkeiten kennen noch wissen, wie sie ein derartiges Bewältigungsange-





Grundlegende Eigenschaften der abwägenden Bewältigung 
 
Wird am Ende dieses Prozesses des Abwägens das Vertrauen für eine Beratungsperson bzw. 
eine Handlungsstrategie ausgesprochen, findet deren praktische Anwendung statt. Wird als 
zentrale Konsequenz der Interventionsmethode das zu bearbeitende Problem im Sinne der 
Schüler_innen gelöst, führt dies zu einer Senkung des Leidensdruckes. Die Bewältigungsbe-
mühungen der Akteur_innen werden somit eingestellt. Tragen die Konsequenzen der ausge-
übten Intervention dagegen nicht zur Problemlösung und zur Senkung des Leidensdruckes 
bei, beginnt die Suche nach einer neuen Beratungsperson sowie einer geeigneten Interventi-
onsstrategie von vorn – usw. In der Folge kann ein immer wiederkehrender Kreislauf mit der 
nochmaligen Suche nach neuen Beratungspersonen und Handlungsstrategien einsetzen. 
Die weitergehende Auswahl von Beratungspersonen und Handlungsstrategien ist dabei zu-
dem immer im temporären Prozess bzw. im Zeitverlauf eingebunden: Eine einmal ange-
wandte Strategie oder konsultierte Beratungsperson, deren Einsatz nicht zu einer Senkung 
des Leidensdruckes führte, wird in derselben Art und Weise nicht wiederholt eingesetzt, um 
innerhalb der problematischen Situation zu intervenieren. Dagegen werden die Konsequen-
zen der vorangegangenen Interventionen – als eine Art generiertes Prozesswissen bzw. als 
eine neue Kontextbedingung – in die Auswahl der nächsten Beratungsperson bzw. Interven-
tionsstrategie integriert. Aufgrund dieses Prozesswissens können sich Personen oder Hand-
lungsstrategien – im Falle einer erfolgreichen Bewältigung – als zukünftige Anlaufstelle 
etablieren oder – im Falle des Scheiterns – für immer ausgeschlossen werden. Im Falle des 
wiederholten Misslingens der Interaktionen kann die abwägende Bewältigung so lange an-
dauern, bis keine neuen Personen oder Strategien mehr zur Verfügung stehen, da bereits alle 
Möglichkeiten als verbraucht angesehen werden. Gelten alle Handlungsoptionen als ausge-
schöpft, müssen sich die Personen nolens volens mit der problematischen Situation arrangie-
ren und den wahrgenommenen Leidensdruck über sich ergehen lassen. 
 
Durch den voranschreitenden Zeitverlauf der abwägenden Bewältigung wird eine Verände-
rung des Auswahlvorgangs von Berater_innen ausgelöst, der Kategorie der Nähe zur Situa-
tion. Für den Bewältigungsprozess bedeutet es, dass am Beginn einer Auseinandersetzung 
vorrangig im Geschehnis involvierte Personen konsultiert werden, wie z. B. die besten 
Freund_innen, die auch direkt an der Situation beteiligt waren. Führt die Intervention dage-
gen nicht zur Bewältigung der störenden Situation und zur Senkung des Leidensdruckes, 
werden schrittweise immer weiter außenstehende Beratungspersonen mit in die Auseinan-
dersetzung einbezogen. Beispiel: Während dieses Prozesses kommt die Inanspruchnahme 
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von Pädagog_innen zu Beratungszwecken in Betracht – aber zunächst eben nur solche, die 
entweder direkt in der jeweiligen Geschehnissituation involviert waren oder, die sich in der 
Vergangenheit durch hilfreiche Vorschläge hervorgetan haben. Erst im voranschreitenden 
Zeitverlauf können auch Lehrer_innen einbezogen, die in keiner Beziehung zur Ausgangssi-
tuation standen, wie die zuständigen Klassenlehrer_innen. 
 
Neben der Nähe zur Situation ist darüber hinaus der Ort der Austragung der abwägenden 
Bewältigung für die Schüler_innen von Bedeutung: Es war den Jugendlichen unangenehm, 
wenn das Problem unmittelbar vor der Aufmerksamkeit der gesamten Klassengemeinschaft 
– bzw. direkt vor der Schulöffentlichkeit – bewältigt wurde. Dies ist den Involvierten unan-
genehm, da in diesem Rahmen sehr viele außenstehende Personen mit in die Auseinander-
setzung einbezogen werden, die ursächlich nicht an der Situation beteiligt waren. Stattdessen 
präferieren die Jugendlichen die eher verborgenen Bühnen bzw. Austragungsorte des ge-
schützten privaten Raumes oder der außerunterrichtlichen Zeiten zur Bewältigungsunterstüt-
zung (vgl. Schäfer & Dellwing 2016; Goffman 2011, S. 99–128). Beispiel: Wenn kein Phä-
nomen mit einer extremen dimensionalen Ausprägung seiner Eigenschaften vorliegt, lehnen 
es die Schüler_innen strikt ab, dass ein Gewalt- und Konfliktinterventionsteam die proble-
matische Situation – anstelle des Fachunterrichtes – gemeinsam mit der ganzen Klasse auf-
arbeitet, in Form eines Sozialtrainings. 
 
 
Ausnahmen innerhalb der Eigenständigkeit der abwägenden Bewältigung 
 
Aus den Daten heraus, konnten auch Ausnahmen der ursächlich eigenständigen abwägenden 
Bewältigung gefunden werden: Über die allein schüler_innenzentrierte abwägende Bewälti-
gung hinaus, konnten noch Personengruppen – wie die Lehrer_innen und die Eltern – die 
Steuerung des Bewältigungsprozesses völlig an sich reißen. Innerhalb eines Interviews 
konnte folgende Situation nachvollzogen werden: Eine Mutter bemerkte am Abend einen 
erheblichen Leidensdruck bei ihrer Tochter, welcher durch einen Bewältigungsvorgang aus-
gelöst wurde. Daraufhin rief die Mutter im Elternhaus der anderen Streitpartnerin an und 
löste das Missverständnis auf – ohne, dass den involvierten Schülerinnen die Chance einge-
räumt wurde, das Problem eigenständig zu bewältigen. (Vgl. Kapitel: 4.4 und 4.5 Lehrer_in-
nen- und Elternintervention) 
Ausschließlich unter der Bedingung eines subjektiv wahrgenommenen Mobbingvorfalls mit 
einer übermäßigen dimensionalen Ausprägung der Eigenschaften – wie einer extremen 
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Intensität und der Auslösung eines außerordentlichen Maßes des Leidensdruckes – ist es 
möglich, dass die ursächlich eigenständig forcierte abwägende Bewältigung in den Aufga-
benbereich anderer Personen abgegeben wird. Dabei muss das subjektive Empfinden einer 
vermeintlichen Mobbingsituation nicht unbedingt mit den wissenschaftlichen Definitionen 
übereinstimmen (vgl. z. B. Jannan 2008). Aufgrund der vom Individuum innerhalb der Situ-
ation wahrgenommenen Hilflosigkeit, können ausnahmsweise andere Personen die Bewälti-
gung vorantreiben und den damit einhergehenden Leidensdruck senken. Über diesen Kontext 
hinaus wird ausschließlich eine eigenständig vorangetriebene Intervention als eine angemes-





Abbildung VIII: Ablauf der abwägenden Bewältigung bei Schüler_innen 
Zu Beginn des Prozesses nehmen die Schüler_innen ein Gewalt- oder Konfliktphänomen wahr, wel-
ches bei Ihnen Bewältigungsprobleme hervorruft. Als Reaktion setzen umfangreiche eigenständige 
Bewältigungsprozesse der abwägenden Bewältigung ein, die durch den Kontext bestimmt werden. 
Daraufhin werden zur Situation passende Interventionsmethoden ausgewählt und anschließend in 
der Praxis erprobt. Als Konsequenz wird entweder eine Lösung der Situation im Sinne der Schü-
ler_innen herbeigeführt, wodurch die Bewältigungsprozesse enden. Nur in dem Fall, dass das Be-
wältigungsproblem für die Betroffenen relevant bleibt, wird ein neuer Interventionsmodus gesucht – 
weswegen die Optionen gestrichelt abgebildet ist. Auf diese Weise kann ein wiederkehrender Kreis-
lauf entstehen, in welchem die Jugendlichen nach regelmäßigen Abständen mit einem hohen Maß 
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an Leidensdruck konfrontiert werden. Stehen keine eigenen Handlungsalternativen zur Verfügung, 
werden andere Beratungspersonen konsultiert. 
Während dieses Prozesses schränken sich die zur Verfügung stehenden Handlungsstrategien sowie 
die Beratungspersonen immer mehr ein, weswegen dieser Vorgang in einer spiralförmigen Veren-
gung dargestellt ist. Ist während dieses Vorgangs keine zufriedenstellende Lösung der Situation her-
stellbar, müssen sich die Personen mit dem wahrgenommenen Leidensdruck arrangieren. 
Über den eigenständigen Prozess hinaus, können bisher nicht in die Auseinandersetzung involvierte 
Gruppen – wie die Eltern und die Lehrer_innen – den Leidensdruck der Schüler_innen wahrnehmen 
und die Ausgestaltung des Bewältigungsvorgangs völlig an sich reißen. Da diese Gruppen den Vorfall 




4.3.4.3  Abwägende Bewältigung unter verschiedenen schulischen Rahmenbedingungen 
 
Nachdem im Vorfeld auf das schulische Gewalt- und Konfliktkontinuum eingegangen sowie 
die grundlegenden Eigenschaften der abwägenden Bewältigung herausgesellt wurden – be-
schränken sich die folgenden Abschnitte nur noch auf den Typ von Gewalt- und Konfliktphä-
nomenen, die mit einer hohen dimensionalen Ausprägung ihrer Eigenschaften einhergehen. 
Diese Einschränkung wird durch die Forschungsfrage bedingt, da die Schüler_innen aus-
schließlich innerhalb dieser Kategorie von Auseinandersetzungen andere Personen in den 
Bewältigungsvorgang miteinbeziehen – und das Bewältigungshilfeangebot der Peermedia-
tor_innen nutzen. 
Die Datenauswertung ergab, dass mit unterschiedlichen Rahmenbedingungen bzw. einem 
verschieden ausgestalteten Präventions- und Interventionskonzept einer Einrichtung – und 
damit einhergehend ein unterschiedliches Maß der systemischen und systematischen Imple-
mentation der Programme – auch differenzierte Optionen der Bewältigung für die Schü-
ler_innen einhergehen. Hinsichtlich des hier entwickelnden Kontinuums von Einrichtungen, 
werden im Folgendem wiederum ausschließlich die Extrempunkte dargestellt – den Gymna-
sien mit einem informellen und den Schulen mit einem formellen Unterstützungsangebot für 
ratsuchende Jugendliche. 
 
Der erste Typ bezieht sich auf Einrichtungen mit einem informellen Unterstützungsangebot, 
wobei sich das Präventionskonzept weitestgehend auf die Eigenschaft beschränkt, eine 
Streitschlichter_innen-Arbeitsgemeinschaft zu betreiben. Die Einrichtungen dieses Typs 
weisen ein sehr geringes Maß an der Implementationstiefe des Präventions- und Interventi-
onskonzeptes auf, was sich an einer sehr geringen Anzahl von Fallzahlen wiederspiegelt. 
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Dagegen ist das Präventions- und Interventionskonzept innerhalb der Schulen mit einem for-
malen Unterstützungsangebot viel weiter ausdifferenziert, wodurch ein weitgehenderes Maß 
der Implementation der Programme erreicht wurde (vgl. Kirchhoff et al. 2013). Das bedeutet, 
dass nicht nur eine schulische Arbeitsgemeinschaft existiert, sondern mehrere schulische Ge-
walt- und Konfliktbewältigungsmethoden innerhalb eines komplexen Managements mitei-
nander verbunden worden, welches zusätzlich mit dem schulorganisatorischen Ablauf ver-
woben ist. Für Problemhabende gibt es damit eine zentrale Anlaufstelle im Schulhaus, die 
von vielen schulischen Akteur_innen genutzt wird. Wenn von den Schüler_innen, den Leh-
rer_innen, den Eltern oder dem Schulpersonal ein Vorkommen wahrgenommen wird, geben 
sie die Unterstützung der Ratsuchenden umgehend an die Anlaufstelle ab. In dieser Anlauf-
stelle wird das Phänomen anhand seiner Eigenschaften kategorisiert und daraufhin einer an-
schlussfähigen Aufarbeitungsmethode zugeführt. Bei Konflikten, die auf kleinen Missver-
ständnissen beruhen, versucht man die Bewältigung mithilfe einer Streitschlichtung voran-
zutreiben, während das Happy Slapping (vgl. Hilgers 2011; Richard et al. 2008) an die Schul-
leitung und ggf. an die Polizei abgegeben wird, oder ein Mobbingvorfall der professionellen 
Aufarbeitung durch die Schulsozialarbeiter_innen vorbehalten bleibt. Während der Unter-
stützung der Bewältigung müssen einheitliche Qualitätsstandards eingehalten, die fortlau-
fend überprüft und innerhalb von Falldokumentationen festgehalten werden. Das Präventi-
onskonzept ist innerhalb der schulischen Kommunikation der Einrichtung gegenwärtig, es 
wird ständig beworben und ist für die Schulöffentlichkeit transparent gestaltet. Das Funktio-
nieren der einzelnen Komponenten und das Zusammenspiel aller Komponenten des Mana-
gements wird von einer zentralen Steuerungsinstanz aus koordiniert. (Vgl. Gläßer et al. 2011) 
 
 
4.3.4.3.1 Typ: Handlungsoptionen der Bewältigung bei Gymnasien mit einem informellen 
Unterstützungssystem 
 
Begonnen wird mit der Vorstellung eines Extrempunkts innerhalb des Kontinuums von Gym-
nasien: Dieser Typ umfasst Einrichtungen, deren Präventionskonzept ausschließlich aus der 
Umsetzung eines Programmes besteht – wie der Betreuung einer Streitschlichter_innenar-
beitsgemeinschaft. Dabei ist das Angebot weder in einem ausreichenden Maß systemisch 
noch systematisch in das Wirken der Schule eingearbeitet. 
Nach den gescheiterten eigenständigen Bewältigungsversuchen suchen die Problemhaben-
den ihnen weitgehend nahestehende Personen auf, die sie auch für andere Alltagsprobleme 
konsultieren. Es sind Menschen, die sich schon in der Vergangenheit mit der erfolgreichen 
Unterstützung innerhalb von Bewältigungsvorgängen hervorgetan haben und ggf. in einem 
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engen Kontext zur problembehafteten Situation stehen. Die Mitglieder der Mediator_innen-
arbeitsgemeinschaft werden von den schulischen Akteur_innen nicht als eine Ergänzung des 
übrigen Beratungspersonenkreises bzw. des Handlungsstrategienpools wahrgenommen, son-
dern das Angebot bleibt innerhalb des Auswahlprozesses der abwägenden Bewältigung weit-
gehend außen vor. Die Menge der in Anspruch genommenen Personen beschränkt sich wei-
testgehend auf die traditionellen Gruppen, d. h. den sehr nahestehenden Freund_innen, den 
Eltern oder anderen Familienangehörigen – aber auch auf einige Lehrer_innen32. 
Wenn die Vorschläge der genannten Gruppen nicht zur Lösung des Vorkommens beitragen, 
erstreckt sich der Bewältigungsvorgang dieses Typs oft über einen langen Zeitraum hinweg 
und es werden nacheinander mehrere Beratungspersonen miteinbezogen – der Prozess zieht 
ggf. langwierig andauernde Handlungsschleifen nach sich. Die Jugendlichen setzten aufei-
nanderfolgend bis zu sieben unterschiedliche Beratungsstellen ein, ohne dass das Bewälti-
gungsproblem dadurch einer nachhaltigen Lösung im Sinne der Schüler_innen zugeführt 
wird. 
Eine für die Jugendlichen problematische Eigenschaft der abwägenden Bewältigung stellt 
dar, dass die Auswahl der Beratungspersonen und der Handlungsstrategien immer in den 
Zeitverlauf eingebettet ist, was dazu führt, dass sich bei den Individuen im Laufe der Ausei-
nandersetzung ein Prozesswissen generiert. Da eine einmal eingesetzte Person bzw. Strategie 
nie in identischer Form wiederholt genutzt wird, schränken sich die Möglichkeiten der Be-
troffenen im Prozess immer mehr ein. Wenn – im Endpunkt – alle zur Verfügung stehenden 
Personen und Handlungsstrategien miteinbezogen aber die Situation nicht bewältigt wurde, 
müssen die Problemhabenden mit den Konsequenzen der störenden Situation leben und das 
ganze Ausmaß des Leidensdruckes ertragen. 
Innerhalb dieses Typs von Einrichtungen haben die Opfer einer Handlung generell nur eine 
sehr geringe Chancen die Täter_innen (vgl. Melzer et al. 2011) in den Bewältigungsprozess 
miteinzubeziehen, da keine dahingehende allgemeine Verbindlichkeit besteht. Somit kom-
men die Opfer einer Auseinandersetzung – aller weiteren Handlungsoptionen beraubt – häu-
fig nicht zu ihrem Recht und Täter_innen agieren ungestört weiter (vgl. ebd.). In der Konse-
quenz fühlen sich die Individuen in der Schule nicht mehr wohl, beschränken ihre sozialen 
Peerkontakte auf ein Minimum und werden im Unterrichtsgeschehen ausgegrenzt – bei-
spielsweise indem sich niemand bereiterklärt, innerhalb von Gruppenarbeiten mit ihnen zu-
sammenzuarbeiten. Das zurückziehende Verhalten hat wiederum negative Auswirkungen auf 
die erzielten Schulleistungen. Einen Ausweg aus der Situation zu finden scheint den 
                                                 
32 vgl. Kapitel 4.4 Leher_innenintervention – das Beispiel des Typus Sozialpädagog_innen 
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Betroffenen häufig schwierig, da sie bereits im Vorfeld alle Handlungsoptionen aufgebraucht 
haben, die das Individuum als umsetzbar wahrnimmt. 
 
 
Akzeptanz und Inanspruchnahme der Peermediationsprogramme innerhalb des Typs von 
Einrichtungen 
 
Innerhalb dieses Typs von Einrichtungen ist grundsätzlich festzustellen, dass es sich bei der 
Akzeptanz und der Inanspruchnahme der Streitschlichtung für die Schüler_innen um zwei 
völlig verschiedene Gegenstände handelt, bzw. besteht offenbar ein in sich widersprüchliches 
Konstrukt: einem hohen Maß an theoretischer Akzeptanz der Peermediation steht eine na-
hezu ausbleibende praktische Inanspruchnahme der Angebote gegenüber. 
 
Zum hohen Maß an theoretischer Akzeptanz der Peermediation: Beim Gegenüberstellens der 
einzelnen schulischen Interventionsmethoden wird der Peermediation – im Vergleich zu den 
anderen Bewältigungsstrategien – die am meisten positiv ausgestalteten Eigenschaften zuge-
schrieben, was anhand der folgenden Schüler_innenzitaten deutlich wird: „ist eine ganz tolle 
Sache“, „sollte jede Schule unbedingt haben“. Die Mediator_innen sind aus der Sichtweise 
der Befragten solche Jugendliche, die einer äußerst verantwortungsvollen und anspruchsvol-
len Aufgabe nachgehen. Die Kompetenzen der Schlichtenden werden von den Jugendlichen 
als sehr weit ausgebaut eingeschätzt, denn ansonsten können man solche Gesprächsformate 
nicht leiten. Der Streitschlichtung wird ein sehr hoher Wirkungsgrad bei der Unterstützung 
von Bewältigungsproblemen zugeschrieben. Die gefundene Einigung soll bei den Involvier-
ten zudem ein hohes Maß an Zufriedenheit auslösen. 
 
Zur geringen Anzahl der Inanspruchnahmen der Peermediator_innen: Im diametralen Kon-
trast zum hohen Maß an Akzeptanz stehen die geringen Fallzahlen der tatsächlichen Inan-
spruchnahmen von Peermediator_innen, denn die durchweg positiven Bewertungen des An-
gebots münden nicht automatisch in eine praktische Nutzung der Maßnahme. Die Mediation 
wurde in diesen Einrichtungen nahezu nie aus eigenem Antrieb in Anspruch genommen, 
selbst unter der Kontextbedingung, dass alle übrigen zur Verfügung stehenden Beratungsper-
sonen und Handlungsstrategien als ausgeschöpft gelten. Es scheint folglich eine gewisse 
Schwelle zwischen dem sich etwas vorstellen können bzw. dem etwas zu wollen und dem 
das Angebot tatsächlich in Anspruch nehmen zu liegen.  
Da die Methode der Streitschlichtung innerhalb der abwägenden Bewältigung der 
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Jugendlichen dieses Einrichtungstyps weitgehend keine Rolle spielt, konnten die Schüler_in-
nen in der Vergangenheit auch keine Erfahrungen im Umgang mit der Methode generieren 
und somit kein Vertrauen gegenüber Nutzung des schulischen Angebotes entwickeln. Auf 
dieser Grundlage kann sich bei den schulischen Akteur_innen kein Prozesswissen aufbauen, 
welches dazu beitragen könnte, die Peermediation auch bei zukünftigen Bewältigungsversu-
chen miteinzubeziehen. 
Zusätzlich sind bei den schulischen Akteur_innen die Kenntnisse über den Gegenstand der 
Mediation häufig in einem unzureichenden Maß ausgeprägt. Die Jugendlichen haben über-
wiegend kein Wissen darüber, mit welchen Formen von Auseinandersetzungen sie sich an 
die Schlichter_innen wenden können, welche Öffnungszeiten beachtet werden müssen und 
wie ein Mediationsverfahren konkret einzuleiten ist. Bei den in der Praxis in Anspruch ge-
nommenen Beratungspersonen bestehen diese Kenntnisse dagegen sehr sicher. Die Schü-
ler_innen wissen, in welchen Situationen sie ihre Eltern bzw. ihre Lehrer_innen um eine Be-
ratung bitten können. Anscheinend ist die Schüler_innenstreitschlichtung deswegen ein In-
strument, mit dem Jugendliche – selbst wenn es ihnen bekannt und dessen Akzeptanz hoch 
ist – nicht richtig umzugehen wissen, da sie in ihrer Freizeit ganz andere – während der So-
zialisationserfahrungen – internalisierte Bearbeitungsmöglichkeiten nutzen. 
Der Gedanke an die konkrete Inanspruchnahme der Mediator_innen wird bei den Jugendli-
chen zusätzlich von Ängsten und Befürchtungen über das weitgehend unbekannte Verfahren 
begleitet. Die Schüler_innen haben Bedenken darüber, wie sie in den Momenten reagieren, 
wenn sie den Verlauf der Auseinandersetzung gemeinsam mit den Streitpartner_innen aufar-
beiten. Zudem sorgen sich die Streitenden um den Verlust ihrer Eigenständigkeit innerhalb 
dieser Form der Bewältigungsunterstützung. Sie haben die Befürchtung, dass das ursächlich 
selbstgesteuerte Verfahren der abwägenden Bewältigung während der Mediation gänzlich in 
die Verantwortung anderer abzugeben ist, den Streitschlichter_innen. Diese Befürchtungen 
stehen aber im völligen Widerspruch zu den Grundsätzen der Methodenentwickler_innen 
(vgl. z. B. Wildfeuer 2006). Somit scheint die Schlichtung insgesamt nicht ausreichend in 
den lebensweltlichen Kontext der Jugendlichen eingewoben zu sein.  
Als Alternative zu den schulischen Angeboten konsultierten die Schüler_innen nahezu aus-
schließlich ihnen naheliegende und in den lebensweltlichen Kontext der Jugendlichen einbe-
zogene Beratungspersonen. Es handelt sich dabei anscheinend um Personengruppen, die die 
Betroffenen kennen, mit welchen sie weitestgehend den Alltag teilen und wahrscheinlich auf 
vielen anderen Gebieten unreflektiert und wie selbstverständlich um Rat bitten, wie z. B., ob 
das gewählte Oberteil der Bekleidung farblich zum Unterteil passt. 
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Ausnahmefall der Inanspruchnahme der Peermediation 
 
Wenn das Angebot der Peermediation überhaupt in den Einrichtungen in Anspruch genom-
men wurde, dann ausschließlich unter einer Bedingung: Nur wenn die problemhabenden 
Schüler_innen durch eine der konsultierten Beratungsperson oder durch andere schulische 
Akteur_innen zur Schülermediation geleitet bzw. es ihnen empfohlen wurde, die Streit-
schlichtung aufzusuchen, konnte die offensichtlich entstandene Schwelle überbrückt werden. 
Es benötigte im Schulalltag folglich immer eine Form eines Katalysators, eines Wirkungs-
beschleunigers, damit die Schüler_innen das Angebot in Anspruch nehmen. Eine Art Fähr-
mann muss die Streitenden in ihrer gegenwärtigen Konstellation abholen, durch das Schul-
gelände führen und zum Bewältigungsunterstützungssystem begleiten. Die Handlungsver-
läufe deuten auf eine Grundvoraussetzung für die Einbeziehung der Peermediation in die 
abwägende Bewältigung hin: Es musste eine formelle schulische Unterstützungsstruktur vor-
handen sein, die die Jugendlichen zur Inanspruchnahme der Angebote motiviert. Dieses hin-
weisende Netzwerk bzw. die schulinterne Unterstützungsinfrastruktur schafft Voraussetzun-
gen dafür, dass die Schüler_innen das Angebot bei massiven Bewältigungsproblemen nutzen. 
(Vgl. Zwicker-Pelzer 2004; Barnes 1954) 
Allerdings geht mit dieser Form der Inanspruchnahme ein Problem einher: Die Peermedia-
tion ist ein Lösungsansatz, der über Möglichkeiten und Grenzen verfügt (vgl. Kapitel 3.3 
Mediationsdiskurs). Die Methode ist nicht für die Moderation der Bewältigung aller Prob-
leme ausgelegt – einen Vorfall strukturellen Mobbings kann mithilfe der dort angewendeten 
Arbeitstechniken nicht forciert werden (vgl. Herzog 2007, S. 37ff.). Wird ein Bewältigungs-
problem zur Mediation weitergeleitet, welches scheitert, weil die einhergehenden Eigen-
schaften nicht für dieses Verfahren geeignet sind, trägt dies zur Enttäuschung der Teilneh-
menden bei. Aufgrund des negativen Erlebnisses rückt die zukünftige Einbeziehung des An-
gebotes in die abwägende Bewältigung der Jugendlichen in eine nahezu unerreichbare Ferne. 
Die in den Einrichtungen festgestellten Vorbehalte gegenüber der Schlichtung werden durch 




Abbildung IX: Typus – Handlungsoptionen für Schüler_innen in Gymnasien mit einem infor-
mellen Unterstützungssystem 
Innerhalb dieses Typus von Einrichtungen sind die Präventions- und Interventionsangebote – wie die 
Peermediation – nur in einem geringen Maß implementiert. Dahingehend ist es wahrscheinlich, dass 
sich immer wiederkehrende Handlungsschleifen ereignen. Die Konsequenzen der Interventionsmaß-
nahmen generieren keine Lösung im Sinne der Beteiligten, werfen die Schüler_innen immer wieder 
an den Ausgangspunkt der Auseinandersetzung zurück und konfrontieren sie mit einem hohen Maß 
eines wahrgenommenen Leidesdruckes. Problematisch an diesem Prozess ist, dass sich die Hand-
lungsmöglichkeiten der Jugendlichen im Zeitverlauf immer mehr einschränken – bis ihnen keine Al-
ternativen mehr zur Verfügung stehen. Scheitern alle Bewältigungsversuche, dann müssen sich die 
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Jugendlichen mit der störenden Situation arrangieren, denn es besteht kein formelles Unterstüt-
zungssystem, welches ihnen weitere Optionen aufzeigen könnte. 
 
 
4.3.4.3.2 Typ: Handlungsoptionen der Bewältigung bei Gymnasien mit einem formalen 
Unterstützungssystem 
 
Die Analyse der Interviews deutet darauf hin, dass die fehlende lebensweltliche Einbindung 
und die Schwelle gegenüber der Inanspruchnahme der Präventions- und Interventionspro-
gramme – wie der Peermediation – durch verschieden ausgestaltete Maßnahmen überbrückt 
werden kann. Dafür wurde in diesem Typus von Einrichtungen weitergehend ausdifferenziert, 
was in der vorangegangenen Kategorie die zu bewältigenden Fälle rekrutierte. In dem Er-
gebnis der Überlegungen wurde ein formelles Unterstützungssystem implementiert. Diese 
Maßnahmen tragen dazu bei, dass an diesen Schulen eine hohe Anzahl an Bewältigungsprob-
lemen durch schulische Akteur_innen forciert werden. An einem – im Rahmen der For-
schungsarbeit – hospitierten Gymnasium wurden die schulischen Angebote in einer so hohen 
Anzahl frequentiert, dass diese zeitweilig eingestellt werden mussten, bis den Expert_innen 
wieder freie Termine zur Verfügung standen. 
Durch eine weitgehend systemische und systematische Implementierung der Präventions- 
und Interventionsprogramme wurde in den Schulen ein äußerer struktureller Rahmen gefasst, 
in welchem individuelles präventives und intervenierendes Agieren Raum findet. In den Ein-
richtungen, in denen die Angebote in einem hohen Maß implementiert sind, existierte eine 
Form einer institutionellen Gewalt- bzw. Konfliktberatungsstelle, die durch zuständige Leh-
rer_innen, Psycholog_innen oder Schulsozialarbeiter_innen betreut wird. Diese Anlaufstelle 
stellt einen stetigen Anlaufpunkt für die schulischen Akteur_innen mit schwerwiegenden Be-
wältigungsproblemen dar, um dort vielfältige Hilfestellungen entgegenzunehmen. Für das 
durchgängige Betreiben dieser Beratungsstelle sind dort möglichst vielfältige Gruppen der 
schulischen Gemeinschaft involviert, um eine weitgehende systemische Implementation zu 
erreichen. Die Jugendlichen suchen die zentrale Anlaufstelle bei Bewältigungsproblemen 
entweder eigenständig auf oder die Mitschüler_innen, die Lehrer_innen und Eltern geben, 
wenn sie eine Auseinandersetzung bemerken, die Unterstützung der Bewältigung dorthin ab. 
(Vgl. Kirchhoff et al. 2013; Gläßer et al. 2011) 
Durch das Abgeben der Unterstützung der schwerwiegenden Situationen wird eine Form ei-
nes hinweisenden Netzwerkes (Zwicker-Pelzer 2004; Barnes 1954) aufgebaut, dass die Schü-
ler_innen in der problematischen Auseinandersetzung abholt und zu den schulischen 
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Beratungsangeboten führt33. Beispiel: Die Lehrperson, die die Hofaufsicht führt, nimmt in-
nerhalb einer Schüler_innengruppe eine schwere physische Auseinandersetzung wahr (vgl. 
Kury 2015). Nach der Trennung der Parteien gibt sie die Unterstützung der Schüler_innen 
umgehend an die Anlaufstelle ab, da sie die Jugendlichen nicht kennt und sich auf die nächste 
Unterrichtsstunde vorbereiten muss. Auch Eltern können die Unterstützung ihrer Kinder an 
das schulische Management abgeben, wie das folgende Zitat einer Mutter aus dem innerstäd-
tischen Bereich Baden-Württembergs zeigt: „Nein, also seit wir den Konflikt hier in der Kon-
fliktberatungsstelle gelöst haben – mit dem Herrn X, ganz toll - sage ich meiner Tochter 
immer: Wenn du es allein nicht schaffst, dann sofort zur Konflikthilfe“ (vgl. Kapitel 4.5 In-
tervenierende Bedingung: Elternintervention). 
 
Darüber hinaus ist die Beratungsstelle in diesen Einrichtungen auch systematisch konstruiert. 
Das bedeutet, dass die Verantwortlichen davon ausgehen, dass sich während des Schulallta-
ges verschiedene Konflikt- und Gewaltphänomene ereignen und es somit unterschiedlicher 
Präventions- und Interventionsmaßnahmen bedarf, die differenzierte Antworten für verschie-
dene Bewältigungsprobleme bereitstellen. Unter der Einhaltung einheitlicher Qualitätsstan-
dards werden die Phänomene in der Anlaufstelle zunächst von einer Beratungsperson anhand 
ihrer Eigenschaften kategorisiert und anschließend dem adäquaten Unterstützungsmodus zu-
geführt. Beispielsweise kann ein Happy Slapping-Phänomen oder ein struktureller Mobbing-
vorfall nicht mittels einer einmaligen Peermediationssitzung bewältigt werden, sondern es 
bedarf ggf. einer polizeilichen oder einer intensiven sozialpädagogischen Aufarbeitung, die 
institutionell organisiert werden muss (vgl. Herzog 2007, S. 37ff.). 
Zudem wird innerhalb dieses Bewältigungsprozesses sichergestellt, dass alle die an einer 
Auseinandersetzung beteiligt sind, in den Bewältigungsprozess involviert werden – die Tä-
ter_innen genau wie die Opfer. Des Weiteren gelten für die einzelnen Unterstützungsverfah-
ren evaluierbare Gütekriterien. Die bearbeiteten Fälle werden für die Nachhaltigkeit der ge-
troffenen Vereinbarungen dokumentiert, so dass später kontrolliert werden kann, inwieweit 
sich die gefundenen Ergebnisse als praxistauglich erwiesen. Eine große Anzahl an dokumen-
tierten Fällen, in denen Lösungen im Sinne der Schüler_innen gefunden wurden, soll weitere 




                                                 
33 Vgl. Typus Netzwerker_innen, schulische Bewältigungsangebote nutzende Eltern 
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Ausgestaltung der abwägende Streitbewältigung innerhalb dieses Typus von Einrichtungen 
 
Die Datenanalyse legt nahe, dass an Schulen mit einem formalen Unterstützungssystem die 
Bewältigungsprobleme – im Vergleich zum zuerst vorgestellten Einrichtungstyp – schneller 
und nachhaltiger begleitet wurden. Der wiederkehrende Handlungskreislauf, indem die 
Schüler_innen ständig mit ihrem hochgradigen Leidensdruck konfrontiert werden, kann in 
diesen Schulen durchbrochen werden. Das bedeutet, dass mithilfe des Einsatzes weniger Be-
ratungspersonen und -methoden in einem kürzeren Zeitraum zufriedenstellende Lösung im 
Sinne der Beteiligten erzeugt werden. Die Wahrscheinlichkeit ist hoch, dass bereits nach ei-
nem kurzen Zeitraum ein zum Vorkommen passender Unterstützungsmodus gewählt wird. 
Des Weiteren stellt die Einbeziehung aller Beteiligten einer Auseinandersetzung sicher, dass 
die Opfer – dem Staatsstrukturprinzip der Rechtsstaatlichkeit folgend – Gerechtigkeit erfah-
ren (vgl. Di Fabio 2011). Es gibt an diesen Schulen eine berechtigte Chance, dass die Tä-
ter_innen die Konsequenzen ihrer Handlungen tragen müssen. 
Bei den Schüler_innen nimmt das gesamte schulische Präventions- und Interventionskonzept 
innerhalb der abwägenden Bewältigung einen hohen Stellwert ein, denn es wird bereits nach 
dem Scheitern weniger eigener Interventionsversuche selbständig in Anspruch genommen. 
Des Weiteren können die Streitenden auch von den übrigen schulischen Akteur_innen zur 
Beratungsstelle geleitet werden. 
Die Inanspruchnahme der schulischen Angebote und die u. U. positive Bewältigung von Si-
tuationen ermöglicht die Generierung eines Prozesswissens bei der Auseinandersetzung mit 
Problemen. Die konstruktiven Hilfestellungen machen es wahrscheinlicher, dass die Jugend-
lichen das schulische Angebot auch in Zukunft in die abwägende Bewältigung einbeziehen. 
Die Anlaufstelle hat an diesen Gymnasien das Potential, sich innerhalb der Schulgemein-
schaft zu einer Art Trustcenter zu entwickeln, denen die Problemhabenden ähnlich vertrauen, 
wie den traditionellen Beratungsstellen. Innerhalb der Fallbearbeitung wird das Erzeugen 
von Misserfolgen minimiert, da die anfangs vorgenommene Fallkategorisierung dafür Sorge 
trägt, dass die Expert_innen den einzelnen Methoden nur lösbare Fälle zuführen. Sollte eine 






Abbildung X: Typus – Handlungsoptionen der Bewältigung in Gymnasien mit einem formalen 
Unterstützungssystem 
Die Wahrscheinlichkeit ist hoch, dass der bisher vorgestellte, lang andauernde Bewältigungskreislauf 
– innerhalb dieses Einrichtungstypen – durchbrochen werden kann, da die Präventions- und Inter-
ventionsangebote, wie die Peermediation, in einem hohen Maß systemisch und systematisch inte-
griert sind. Scheitern die eigenen Versuche bei der Herstellung einer Lösung im Sinne der Schü-
ler_innen, nehmen die Problemhabenden selbständig das schulische Präventionsprogramm in An-
spruch. Vielfach ist es auch so, dass die schulischen Akteur_innen, die die Bewältigungssituation 
wahrnehmen, die Unterstützung der Jugendlichen an das Angebot abgeben. Darüber hinaus wirken 
die schulischen Angebote systematisch, d. h. sie halten das adäquat zum Ausschnitt der Gewalte-
mergenz passende Bewältigungsunterstützungsangebot bereit. Die Herstellung einer Lösung im 
Sinne der Involvierten erhöht wiederum die Wahrscheinlichkeit, dass das schulische Angebot auch 
zukünftig in Anspruch genommen wird. 
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4.3.4.3.3 Prozess zwischen den Typen von Einrichtungen 
 
Die vorgestellten Typen von Gymnasien sind – gemäß der verwendeten Grounded Theory-
Variation – nicht als starre Konstanten im zeitlichen Verlauf zu verstehen. Innerhalb des Kon-
tinuums gibt es Entwicklungsmöglichkeiten zwischen beiden Schulformen. (Vgl. Strauss & 
Corbin 1996) 
Beispiel: Frau Selbst (Gymnasium aus dem innerstädtischen Bereich Sachsens) geht davon 
aus, dass die Peermediation unter den strukturellen Bedingungen einer eingerichteten Schul-
außenstelle rege genutzt wurde, was sich in einer hohen Anzahl von zu bearbeiteten Fallzah-
len wiederspiegelte. Sie attribuiert diesen Zustand mit der Implementation eines formalen 
Unterstützungssystems bzw. mit dem Aufbau eines hinweisenden Netzwerk zur Schüler_in-
nenmediation. Unter den veränderten Bedingungen der weitläufigen, renovierten Schule mit 
einer hohen Schüler_innenanzahl brach dieses hinweisende Netzwerk dagegen zusammen 
und das Präventionskonzept verblieb auf dem Niveau der Betreuung einer Arbeitsgemein-
schaft, die weder im ausreichenden Maß systemisch oder systematisch eingearbeitet ist. Die 
Anzahl der Inanspruchnahmen des Mediationsprogramms nahm so weit ab, dass sich die 
Schülermediator_innen nicht gebraucht fühlten, was zu einer weitgehenden Auflösung der 
Arbeitsgemeinschaft beitrug. 
Darüber hinaus ist auf das Interview mit Josefine zu verweisen. Da die Schülerin einmal von 
dem Wirken des schulischen Bewältigungshilfeprogramms enttäuscht wurde, kommt für sie 
eine erneute Inanspruchnahme nicht infrage, obwohl dieses von ihren Freund_innen bei 
Problemen konsultiert wird. 
 
Der umgekehrte Fall ist aber ebenso in den Daten aufspürbar, am Beispiel der innerstädti-
schen Einrichtung Baden-Württembergs. Anfangs bestand das Konzept ausschließlich aus 
der Pflege einer Arbeitsgemeinschaft Peermediation, was mit einer Situation geringer Fall-
zahlen einherging. Im Anschluss richtete man einen Raum als Anlaufstelle ein, erarbeitete 
einen standardisierten Umgang mit Krisensituationen mit einer Kategorisierung von Vor-
kommnissen usw., um viele Elemente einer systematischen und systemischen Einarbeitung 
des Angebots voranzutreiben. Es gelang den Verantwortlichen damit offenbar eine Form ei-
nes hinweisenden Netzwerks aufzubauen (vgl. Zwicker-Pelzer 2004; Barnes 1954), durch 
welches die Angebote auf einem hohen Niveau systemisch und systematisch implementiert 
wurden. Das erreichte Maß der Implementationstiefe zeigt sich in einer hohen Anzahl an zu 
betreuenden Fällen. Schließlich musste die Anlaufstelle dort zeitweise geschlossen werden, 
da diese aufgrund einer zu regen Nutzung überlastet ist. 
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4.4 Intervenierende Bedingung: Lehrer_innenintervention 
 
Die vorliegende Studie thematisiert die Akzeptanz und die Inanspruchnahme von Gewalt-
präventionsangeboten durch Schüler_innen – am Beispiel der Peermediation. Neben den Ju-
gendlichen wurden zusätzlich – für die Erstellung der Arbeit – auch einige Lehrer_innen dazu 
befragt, wie diese in Auseinandersetzungen unter den Klassenkamerad_innen reagieren. 
Schließlich ist zu einer hohen Wahrscheinlichkeit davon auszugehen, dass diese Gruppe ei-
nen Einfluss auf den – von den Heranwachsenden – ausgewählten Modus der Konflikt- und 
Gewaltbewältigung ausübt (vgl. Byers et al. 2011; Leithäuser & Meng 2003, S. 23ff.; Neu-
bauer 2017; Rohnstock & Roller 2013). 
Diese Annahme des wissenschaftlichen Diskurses wurde auch während der Analyse der ei-
gens erhobenen Interviewdaten bestätigt, denn die Pädagog_innen berichteten, dass sie in 
vielfältiger Art und Weise innerhalb der Bewältigungssituationen von Jugendlichen reagier-
ten. Einige Lehrpersonen intervenierten beispielsweise unmittelbar strafend gegenüber dem 
gezeigten Verhalten der Involvierten, andere gaben die Unterstützung der konflikthabenden 
Schüler_innen an das schulische Peermediationsangebot ab oder weitere griffen ganz be-
wusst nicht in die Krisensituation ein, obwohl sie diese Situation wahrnahmen. Diese ver-
schiedenen Reaktionsarten der Lehrer_innen beeinflussten den Umgang der Jugendlichen 
miteinander in einem unterschiedlichen Maß und somit auch den weiteren Fortgang der Aus-
einandersetzung. 
 
Darüber hinaus gilt auch die Bedeutung des Gewährens von Lehrer_innenbewältigungshilfen 
für das Handeln der Schüler_innen in anderen Bereichen als nachweisbar, wie beispielsweise 
anhand von den Beschlüssen und von den Schulgesetzen der Bildungspolitik deutlich wird. 
Infolge des Beschlusses der Kultusministerkonferenz über die Standards der Lehrer_innen-
ausbildung (2004) gilt ein präventives und intervenierendes Einschreiten in gewalt- bzw. 
konflikthaltige Auseinandersetzungen unter Jugendlichen für die Lehrenden als eine quasi 
allgemein verbindliche Verhaltensweise (vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz 2004). 
Hinsichtlich der Art und Weise der Intervention haben einige Bundesländer sogar den Vor-
rang des Einsatzes von Vermittlungsmethoden unter den Schüler_innen vor der Ausübung 
von Ordnungs- und Erziehungsmaßnahmen im Schulgesetz verankert. Das bedeutet für den 
Lehrer_innen-Schüler_innenumgang im Land Brandenburg, dass sozial unerwünschtes Ver-
halten nicht durch bloße negative Sanktionen zu unterdrücken ist, stattdessen sollen die Pä-
dagog_innen den Streitenden nachhaltige Bewältigungsangebote im Sinne der Jugendlichen 
bereitstellen (vgl. Land Brandenburg 2002). 
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Hinsichtlich des aktuellen Standes der Interventionspraxis von Pädagog_innen existieren in-
nerhalb des wissenschaftlichen Diskurses bisher vorwiegend Studienergebnisse, die das Ein-
greifen dieser Gruppe in hypothetisch konstruierten Situationen messen – im Rahmen von 
Vignettenstudien (vgl. Bauman et al. 2008; Sairanen & Pfeffer 2011; Yoon et al. 2011)34. Die 
Aufdeckung der individuellen Denk- und Handlungskategorien der Lehrer_innen, wie diese 
Personengruppe während ihrer Unterrichtspraxis eingreift, ist dagegen ein bislang noch weit-
gehend unerforschtes Feld. Der folgende Studienteil expliziert – um die problematisierte For-
schungslücke zu schließen – die wissenssoziologischen Konzepte der Wahrnehmung, der 
Deutung, der Handlungsziele bzw. der -strategien sowie deren Kontext von Lehrer_innenin-
terventionen. Die in diesem Kapitel fokussierte Fragestellung lautet daher:  
 
Wie intervenieren Lehrer_innen in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen 
von Schüler_innen? 
 
Folglich ist es bisweilen weitgehend unklar, wie die Pädagog_innen die unterschiedlichen 
Formen von Gewaltemergenz (vgl. Melzer et al. 2011) – während der Lehr- und Lernsituati-
onen – bei den Jugendlichen wahrnehmen, bzw. unter Beachtung welcher Maßstäbe sie wei-
tergehend innerhalb einer Auseinandersetzung intervenieren. Dahingehende Erkenntnisse er-
scheinen hilfreich für die Entwicklung verschiedener Bereiche, wie der der Ausbildung von 
Lehrenden oder der konkreten Ausgestaltung von schulischen Präventions- und Interventi-
onsangeboten (vgl. Scheithauer 2016). In diesem Zusammenhang ist beispielsweise offen, 
wie ein schulisches Bewältigungsunterstützungsmanagement grundsätzlich konstruiert sein 
muss, damit die Lehrer_innen die Unterstützung einiger Bewältigungsfälle an das Präven-
tions- und Interventionskonzept abgeben, um somit eine Form der Arbeitserleichterung zu 
erfahren. Die hier beabsichtigten Erkenntnisse sollen zur Verbesserung der gegenwärtigen 
der Schulsituation beitragen, in welcher das Angebot der Peermediation vielfach nur in einem 
geringen Maß Beachtung findet (vgl. Schubarth & Melzer 2015, S. 402). (Vgl. Kapitel: 3.4 
Forschungsstand und -lücke innerhalb der Akzeptanz und Inanspruchnahme von schulischen 
Angeboten) 
Die folgende Darstellung fasst für die Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsfrage ein 
Sample von insgesamt einundzwanzig Interviews aus sechs Gymnasien der drei untersuchten 
Bundesländer Berlin, Baden-Württemberg und Sachsen zusammen. Im Rahmen der 
                                                 
34 Das Projekt der DFG Gewalt und Mobbing an Schulen wurde erst während der Bearbeitung des 
Forschungsprojektes veröffentlicht. 
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Datenerhebung wurden aus jeder der untersuchten Einrichtungen drei Lehrer_innen befragt 
– sowie zusätzlich noch drei nachholende Interviews eingeholt. Aus den erhobenen Daten 
konnte – mittels der Methoden der qualitativen Grounded Theory-Version nach Strauß und 
Corbin (1996/1998) – ein breites Spektrum von drei Pädagog_inneninterventionstypen auf-
gedeckt werden, die eine große externe Varianz und Heterogenität aufweisen. Die Qualität 
der eigens erhobenen Daten bzw. die von deren Interpretationen wurden mit dem Promoti-
onskolloquium für Schulpädagogik und den Lehramtsseminaren Konflikte- und Gewalt an 
Schulen der Universität Leipzig, dem Arbeitskreis Pädagogik der TU Dresden sowie auf di-
versen Vorträgen diskutiert und fortlaufend überarbeitet. 
Die für die Beantwortung der Fragestellung ausgewählten Methoden und die geringe Anzahl 
an Proband_innen können allerdings nicht gewährleisten, ein für jede Einrichtung speziell 
gültiges Profil mit prozentualen Anteilen der Zusammensetzung der Typen zu erstellen. Dar-
über hinaus es ist auch nicht das Forschungsziel der Arbeit, bestehende Theorien zu falsifi-
zieren. Stattdessen sollen grundlegende wissenssoziologische Konzepte dargestellt werden, 
die natürlich in einem weiteren Forschungsprojekt auch qualitativ, statistisch repräsentativ 
analysiert werden können.35 (Vgl. Strauss & Corbin 1996) 
 
 
Aufbau des Kapitels über die Leher_innenintervention 
 
Zu Beginn der Darstellung wird – wie es die Methodenentwickler_innen von den Anwen-
der_innen fordern – ein Überblick über das grundsätzliche Zusammenwirken der einzelnen 
Typen gegeben (vgl. Kapitel 4.4.1). Daraufhin werden die zugehörigen Kategorien der aus-
gearbeiteten Typen – anhand von transkribierten Interviewbeispielen – schrittweise aufbau-
end dargestellt (vgl. Kapitel: 4.4.2, 4.4.3, 4.4.4). Abschließend werden die elaborierten Kon-




Allgemeines zur Darstellungsweise der Lehrer_inneninterventionstypen 
 
Generell wurden die verschiedenen Interventionsformen der Lehrer_innen innerhalb der aus-
zuarbeitenden Grounded Theory der abwägenden Streitbewältigung von Jugendlichen als 
                                                 
35 Mögliche weiterführende Methoden sind beispielsweise Mixed Methods oder Triangulation (vgl. Flick 
2011). 
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eine intervenierende Bedingung behandelt. Schließlich konnten die Pädagog_innen aus-
schließlich unter der Voraussetzung auf eine Situation reagieren, wenn sie die auftretenden 
Bewältigungsprobleme grundsätzlich wahrnahmen. Das diese Situation in der Praxis nicht 
immer gegeben war, soll folgendes Zitat aus einem erhobenen Interview exemplarisch de-
monstrieren: 
Infolge der Aufarbeitung einer Situation durch die Schulsozialarbeit, wurde Folgendes 
aufgedeckt: „Und das kam zu Tage: Mit der Schwimmflosse auf den nackten Rücken ge-
hauen, also richtig ausgeholt und richtig hinten draufgeschlagen, ähm unter Wasser ge-
tunkt, z. T. auch richtig mit der bloßen Faust zugeschlagen. Ähm solche Dinge dann eben, 
Beleidigungen, den Namen verändert, in beleidigender Art und Weise, Beleidigungen ge-
genüber der Familie, ähm solche Dinge. Das war wirklich das komplette Programm – 
nur wir haben eben leider nichts bemerkt.“ Interview Herr Team (Z. 45-51) 
In diesem Interviewauszug beschreibt ein Gymnasiallehrer aus Baden-Württemberg (inner-
städtischer Bereich), dass sich trotz der Beaufsichtigung durch einen Schwimmlehrer und 
dem zuständigen Hallenpersonal eine erhebliche Leidenssituation eines Jugendlichen ereig-
nete, in welcher dieser – weitgehend unbemerkt von Teilen der Schulgemeinschaft – die mas-
siven Schädigungshandlungen seiner Mitschüler_innen erdulden musste. Aufgrund dieser 
stellenweise nicht gegebenen Wahrnehmung der Bewältigungssituationen von Heranwach-
senden wurde bei der Datenauswertung nicht schon im Vorhinein vorausgesetzt, dass alle 
Lehrer_innen in jeden einzelnen Vorfall eingriffen. Auf der Grundlage dieser Bedingungen 
wurde hinsichtlich der Entwicklung der Grounded Theory der abwägenden Bewältigung von 
folgender theoretischer Konstellation ausgegangen. 
 
 
Abbildung XI: Lehrer_innenintervention in der abwägenden Bewältigung von Schüler_innen 
Der Bewältigungsvorgang der abwägenden Bewältigung wird bei den Jugendlichen durch Gewalt- 
oder Konfliktphänomene hervorgerufen. Bei der Auswahl der Bewältigungsstrategien können die 
Lehrer_innen einen großen Einfluss auf die Entscheidungen der Schüler_innen ausüben bzw. den 
ursächlich selbständigen Vorgang der Jugendlichen völlig an sich reißen. Darüber hinaus können sie 
die Probleme der Jugendlichen nicht wahrnehmen oder auch bewusst nicht eingreifen. Jede der 
möglichen Interventionsoptionen beeinflusst den Fortgang der Auseinandersetzung auf eine ganz 
unterschiedliche Art und Weise. 
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Darüber hinaus war im Vorfeld des Datenauswertungsprozesses festzulegen, inwieweit in-
nerhalb einer beschriebenen Situation überhaupt ein Konflikt- und Gewaltvorkommnis bzw. 
eine Bewältigungssituation vorlag. Vom Standpunkt der Wissenschaft aus kann der genaue 
Beginn bzw. die Grenze zwischen einer Spaß- zu einer Gewaltsituationen nicht eindeutig 
definiert werden. Im Gegenteil es wird durch Aushandlungsprozesse im sozialen Kontext 
generiert, ab wann sich eine friedliche Situation in eine konflikt- bzw. gewalthaltige entwi-
ckelt, welche bei den Beteiligten Bewältigungsprobleme auslösen lässt, wodurch wiederum 
diverse Interventionsprozesse einsetzen. (Vgl. Peters 2016; Unterkofler 2016b; Böttger 1997; 
Klewin & Popp 2006, S. 62–71; Liell 1999, S. 34f.) 
Aufgrund dieser Gegebenheiten fanden – auf der Grundlage eines theoretisch vagen Kon-
flikt-, Gewalt- und Interventionsbegriffs im Sinne eines sensibilisierenden Konzepts der 
Grounded Theory (vgl. Kelle & Kluge 2010) – grundsätzlich alle Handlungen als Bewälti-
gungsvorkommnisse Anerkennung, die von den Befragten als solche definiert und mit einer 
derartigen Intension ausgeführt wurden, um auf die vorgefundene Situationen zu antworten. 
Dieses Verfahren wurde umgesetzt, gleichwohl die Interviewpartner_innen mit den Begriffen 
unterschiedliche Reichweiten und voneinander abweichende Eigenschaftsausprägungen ver-
banden. Diese z. T. divergierenden Denkweisen wurden vom Autor nicht innerhalb der Aus-
wertung bewertet. 
Des Weiteren erwies es sich während des Datenauswertungsprozesses als nicht praktikabel, 
die Theorieentwicklung auf bereits innerhalb des Diskurses erörterte theoretische Modelle 
aufzubauen, wie das allgemeine Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) (vgl. 
Baumert & Kunter 2006; Bilz et al. 2015, S. 101f.). Die Begründung ist, dass die Lehrer_in-
nen innerhalb der Interviews eigenständig Kategorien thematisierten, wie die des Bewährens 
innerhalb unterschiedlicher Lehrer_innenrollenbilder, welche von den bisher in der Wissen-
schaft angewendeten Modellen nicht erfasst werden. Diese scheinen aber aus der Perspektive 
der Interventionspraxis der Akteur_innen zentral zu sein. 
 
Ebenso steht die Darstellungsweise einer Grounded Theory mit darin integrierten Typen not-
wendigerweise immer in einem mehrdimensionalen Spannungsverhältnis: Aus der Menge 
eines Samples konkrete Interviewbeispiele auszuwählen, diese innerhalb ihrer spezifischen 
Kontextbedingungen nachvollziehbar zu machen, darauf aufbauend abstrakte Beschreibun-
gen vorzunehmen und darüber hinaus den zyklisch-iterativen Theoriegenerierungsprozess 
linear darzustellen. Als Wiedergabekompromiss erfolgt die Vorstellung eines speziellen Ty-
pus´ auf der Grundlage von drei exemplarisch ausgewählten Proband_innenbeispielen, wenn 
es möglich ist, aus jedem Bundesland eines – mit jeweils einem städtischen und einem 
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ländlichen Standort36. (Vgl. Kapitel 4.1 Datenerhebung – methodische Vorgehensweise) 
Um die sich anschließende Diskussion zu vereinfachen aber den eingeforderten Datenschutz-
richtlinien zu entsprechen, wurden die befragten Personen mithilfe eines frei konstruierten 
Namens anonymisiert. Die Benennung der Proband_innen allerdings weist Bezüge zum We-
sen des jeweils zugeordneten Interventionstypen auf. 
 
Beim Typ Fachdidaktiker_in wurden ausschließlich an die Wissenschaft angelehnte Bezeich-
nungen ausgewählt, da sich diese Vertreter_innen hinsichtlich der Ausfüllung ihres Leh-
rer_innenrollenbildes primär an der Vermittlung fachwissenschaftlicher Inhalte orientieren – 
und eben nur sekundär an den Bewältigungsbelangen der Schüler_innen. Die vollständige 
Erfüllung der Maßgaben der Lehrpläne erscheint diesen Pädagog_innen wichtiger als die 
Unterstützung der Jugendlichen bei der Aufarbeitung ihrer Bewältigungsprozesse. 
Bei den Vertreter_innen des Typs Sozialpädagog_innen wurden hingegen nur solche Begriffe 
verwendet, die auf eine intensive, eigenständige Auseinandersetzung mit den Persönlichkei-
ten und den Bedürfnissen der Jugendlichen verweisen. Den Lehrer_innen ist das sich Küm-
mern um die Bewältigungsprobleme der Jugendlichen wichtiger als die vollständige Vermitt-
lung der geforderten Lehrplaninhalte. 
In Abgrenzung dazu wurden beim Typ Netzwerker_in lediglich solche Bezeichnungen be-
nutzt, die auf eine – die ganze Schulstruktur überspannende – Gewalt- und Konfliktbewälti-
gungsunterstützungsorientierung hinweisen. Diesen Lehrenden ist es möglich die Unterstüt-
zung wahrgenommener Auseinandersetzungen ggf. an bereitgestellte schulische Angebote 
abzugeben, die sich auf das Gewähren derartiger Bewältigungshilfestellungen spezialisiert 
haben. Die Ausprägung dieses Rollenverständnisses ermöglicht es ihnen aber auch, dass Aus-
einandersetzungen von geringerer Intensität von ihnen selbst moderiert werden – wie inner-
halb von Meinungsverschiedenheiten unter besten Freund_innen. Folglich analysieren Sie 







                                                 
36  Der offenbar an viele Bedingungen geknüpfte Typus Netzwerker_in wurde nicht in jedem Bundesland 
angetroffen, denn nicht jede Schule erfüllt die Voraussetzungen eines formalen 
Bewältigungsunterstützungssystems, welches die Jugendlichen in vielen Problemlagen unterstützt. 
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Fachdidaktiker_innen Lehrer_innentypus  
Frau Professor Berlin a 
Frau Magister  Sachsen b 
Herr Wissen Baden-Württemberg a 
Sozialpädagog_innen Lehrer_innentypus 
Herr Soziales Sachsen b 
Frau Eigenständig Berlin a 
Frau Selbst Sachsen a 
Netzwerker_innen Lehrer_innentypus 
Frau Institution Baden-Württemberg a 
Herr Team Baden-Württemberg a 
Herr System Berlin b 




Der für die Leser_innen nachvollziehbaren Wiedergabe der entwickelten Typen halber wer-
den die jeweiligen Interviewausschnitte im Sinne der in der Arbeit verwendeten Methodolo-
gie ausgewählt (vgl. Strauss & Corbin 1998). Das erste Zitat beschreibt den Alltag der Be-
fragten im Umgang mit den Konflikt- und Gewaltbewältigungshandlungen unter Schüler_in-
nen (I.). Im Anschluss daran folgt die Darstellung typischer Interventionsbeschreibungen ei-
ner jeweiligen Lehrperson (II.). Innerhalb des dritten Zitats werden problematische Situatio-
nen des Ausbrechens aus der schulischen Interventionsroutine thematisiert sowie deren spe-
zifische Erklärungskontexte widergegeben (III.). 
Die auf diese Weise ausgewählten Zitate werden weitergehend zweistufig analysiert: In der 
ersten Stufe werden zunächst die vom Lehrenden thematisierten Kategorien eines konkreten 
Textausschnittes wiedergegeben. In der zweiten Stufe wird das übrige Kontext- und Inter-
viewwissen hinzugezogen, um den Leser_innen die vorgenommene Abstraktion nachvoll-
ziehbar zu machen. In einigen Fällen werden die vorgestellten Lehrer_innenzitate zusätzlich 
mit weiteren Gesprächsauszügen von Eltern und Schüler_innen kontrastiert, um zentrale 





4.4.1 Roter Faden der Lehrer_innenintervention in Gewalt- und Konfliktvorkommen 
 
Für das bessere Verständnis des Kapitels wird zunächst – den Ansprüchen der Methodenent-
wickler_innen nachkommend (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 94–98) – ein kleiner Ausblick 
auf den Roten Faden, der Kernkategorie der Lehrer_innenintervention vermittelt, um wel-
chem alle Interviews oszillieren: 
Am Beginn der Datenanalyse wurde noch angenommen, dass vor allem der Wissensstand 
der Lehrer_innen über das Wesen des Konflikt- und Gewaltdiskurses, die Erfahrungen im 
Umgang mit den Phänomenen oder die Motivation zentrale strukturierende Konzepte wären, 
die das individuelle Interventionsverhalten regulieren. Die generierten Daten deuten dagegen 
daraufhin, dass es den befragten Lehrer_innen nur zum Teil um die Wahrnehmung und die 
Unterstützung von Schüler_innen in den Bewältigungsprozessen ging – bei einigen Denk- 
und Handlungstypen rückte dieser Aspekt sogar mitunter stark in den Hintergrund. Dagegen 
war den Befragten offenbar viel wichtiger, dass sie sich durch die vorgenommene Form der 
Eingriffshandlung innerhalb von allgemeinen, individuell gesetzten Lehrer_innenrollenbil-
dern bewähren. Es konnten keine exklusiven Gewalt- und Konfliktinterventionstypen ausge-
spürt werden, denn jede der ausgearbeiteten Kategorien ist in das gesamte Lehrer_innenbild 
der Pädagog_innen eingebunden. Die unterschiedlichen Lehrer_innenbilder orientieren sich 
an verschiedenen Professionsorientierungen. Mit dem individuellen Bild von einer guten 
Ausfüllung der Lehrer_innenrolle gehen andere Formen der Intervention einher, denn sie 
ziehen jeweils andere Ziele, Wahrnehmungsmöglichkeiten und Handlungsstrategien nach 
sich. 
Der Typ Fachdidaktiker_in nimmt im Schulalltag nahezu keine Formen von der Konflikt- 
und Gewaltemergenz unter den Schüler_innen wahr. Dieser Typus kann folglich auch nicht 
innerhalb derartiger Bewältigungsprobleme intervenieren, da sich keine entsprechenden Vor-
fälle ereignen, die passende Hilfestellungen erfordern. Die Aufmerksamkeit des Typen liegt 
stattdessen völlig auf der Umsetzung eines hochwertigen, didaktisch reflektieren Unterrichts 
– mit dem Fokus auf einer Qualifikations- und Abschlussorientierung, der Erfüllung der fest-
gelegten Ziele des Lehrplans bzw. die Vorbereitung der Jugendlichen auf deren Studierfähig-
keit. Aufgrund dieser Art der Berufsrollenausfüllung bzw. dieser Wahrnehmungspriorität 
werden Gewalt- und Konfliktvorkommnisse unter den Schüler_innen vorwiegend als außer-
unterrichtliche Ereignisse kategorisiert oder dahingehend abgeschoben und deren Auseinan-
dersetzung als eher sekundär angesehen. Folglich wird in derartige Vorkommnisse nur in 
einem solchen Maß interveniert, inwiefern diese den im Vorfeld geplanten Unterrichtsablauf 
stören – ansonsten sind sie diesem Typen eher von geringem Interesse. Relevant ist für die 
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Vertreter_innen vor allem, dass der Unterricht entsprechend didaktischer Gütekriterien um-
gesetzt wird. 
Dem diametral gegenüber, droht – mitunter in derselben Einrichtung – der Typus der Sozial-
pädagog_innen fast an der Bewältigungsunterstützung der vielen wahrgenommenen Vor-
kommnisse zu ertrinken, obwohl dieser bereits nahezu alle Pausen- und Freizeiten für die 
Suche nach einer Lösungsfindung im Sinne der Schüler_innen aufwendet. Das Führen des 
Unterrichts bildet nur einen – wenn nicht den untergeordneten – Aspekt seiner Profession, 
sein Schwerpunkt liegt stattdessen in einer fast schon sozialpädagogischen Begleitung der 
Lernenden innerhalb ihrer Lebensbewältigungsprozesse. Dieser Typ von Lehrenden fühlt 
sich seinen Schüler_innen gegenüber vieler Lebensdimensionen verantwortlich. Aufgrund 
dieser Berufsrollenperspektive können die Vertreter_innen die Hilfesuchenden nur eigen-
ständig unterstützen, denn sie sehen in ihrer Einrichtung keine geeigneten Bewältigungsun-
terstützungsstrukturen, wohin sie die Begleitung der Jugendlichen abgeben können. 
Nur unter der Rahmenbedingung, dass die Präventions- und Interventionsangebote syste-
misch und systematisch in das Wirken der Schule eingearbeitet sind, konnte ein weiterer 
Interventionstypus in den Interviews aufgespürt werden. Als notwendige Voraussetzung 
musste die Einrichtung über eine gewisse Form einer Bewältigungsunterstützungsinfrastruk-
tur verfügen, was die Bereitstellung von miteinander vernetzten Gewalt- und Konfliktbewäl-
tigungshilfen einschließt. Dieses Unterstützungssystem umfasst beispielsweise die enge Zu-
sammenarbeit der Schulsozialarbeiter_innen mit der Streitschlichtungsarbeitsgemeinschaft 
unter der Moderation der Schulleitung. Der Typus Netzwerker_in nimmt grundsätzlich 
ebenso viele Bewältigungssituationen unter den Jugendlichen wahr – wie der vorangegan-
gene Typ, der Arbeitsalltag bleibt von dem Gewähren der Unterstützungshandlungen aller-
dings weitgehend unberührt. Die Vertreter_innen intervenieren nur eigenständig innerhalb 
der Vorfälle, deren Eigenschaften ein geringes Maß an dimensionaler Ausprägung aufweisen, 
wie in bloße Meinungsverschiedenheiten unter Freund_innen. Liegt dagegen – ihrer Ein-
schätzung nach – in der Klasse ein Mobbingphänomen (vgl. Blum & Beck 2016) vor, haben 
die Lehrer_innen kein Problem damit, die Unterstützung der Schüler_innen an Expertenstel-
len abzugeben, die professionelle Lösungen im Sinne der Jugendlichen anbieten. Aufgrund 
der in der Schule angebotenen Strukturen können individuelle Handlungsmöglichkeiten frei-
gesetzt werden, die es dem Typus erlauben, sich auf die Ausfüllung seiner Lehrer_innenrolle 
zu konzentrieren – der Planung und Durchführung des eigenen Unterrichts. 
Die Vorstellung von Typen innerhalb einer Grounded Theory bedeutet allerdings nicht, dass 
diese eineindeutig, strikt voneinander abzugrenzen wären, wie noch anhand der Beispiele zu 
zeigen sein wird. Einige Handlungsstrategien, wie z. B. die der autoritären Interventionen, 
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wurden aus der Sicht der Proband_innen von allen Lehrenden eingesetzt. Aus dem Verständ-
nis der verwendeten Grounded Theory-Version heraus sind diese Typen eher als alltägliche 
Handlungsroutinen („routine“) zu verstehen, welche ständig durch unerwartete Ereignisse 
(„problematic“) aufgebrochen werden können. Aus der Sicht der verwendeten Methodologie 
versuchen die Akteur_innen dann mithilfe zielgerichteter Handlungen die gewohnten All-
tagsprioritäten wiederherzustellen. Dieses Verhalten wird am Beispiel von Frau Professor 
deutlich. Sie ist eine Lehrkraft, die ursächlich dem Typus Fachdidaktiker_in zugeordnet 
wurde. Die Pädagogin kann durchaus, weil ihr anspruchsvoll ausgestalteter Lernort unter 
zwei sich physisch auseinandersetzenden Schülern leidet, Handlungsstrategien eines sozial-
pädagogischen Lehrer_innentyps anwenden, wie z. B. das gemeinsame Erarbeiten von Lö-
sungen im Sinne der Schüler_innen. Diese Form der Intervention dauerte bei der Lehrerin 
allerdings nur so lange an, bis der reibungslose Ablauf des für sie so wichtigen Fachunter-
richts wieder gewährleistet war. Ab dem Zeitpunkt eines – aus der Sicht der Lehrerin – ge-
lingenden Unterrichts wird das Gewähren von Unterstützungshilfen als sekundär angesehen. 
 
 
4.4.2 Drei Beispiele ein Muster: Typ Fachdidaktiker_in 
 
4.4.2.1 Frau Professor – Typ Fachdidaktiker_in (Berlin, innerstädtische Einrichtung) 
 
Im Folgenden wird auf ein Transkript eingegangen, welches mit einer Lehrerin für die Fächer 
Sport und Biologie aufgenommen wurde. Ihr Name wurde als Frau Professor kodiert, weil 
ihr Berufsrollenbild von der Notwendigkeit der Vermittlung fachwissenschaftlicher Inhalte 
dominiert wird – andere Aufgabenfelder von Lehrer_innen rücken dagegen weitgehend in 
den Hintergrund. Sie verfügte zum Zeitpunkt des Interviews über sechsundzwanzig Jahre 
Berufserfahrung – allein am für die Forschungsarbeit hospitierten Gymnasium in der Mitte 
Berlins. Auf die Frage, inwieweit ihr Arbeitsalltag durch die Wahrnehmung von Gewalt- und 
Konflikterscheinungen unter Schüler_innen beeinflusst wird, antwortete sie: 
 
 
4.4.2.1.1 Textstelle I - Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Lw: Mhhhh (6), also höchst selten! Nein, das kann ich nicht sagen, also ja mhhhh. Das 
hängt natürlich von der Lerngruppe ab. Also während der Unterrichtszeit hängt es von 
der Lerngruppe ab und da ist es tatsächlich eher selten. Aber es kommt vor, dass so ver-
festigte Konflikte zwischen mhhhh Schülern dann immer wieder zu belastenden Situatio-
nen führen für den Unterricht und so, weil die eben nicht Abstand halten zueinander usw. 
Und ja, aber es ist wirklich nur dann akut mal im Unterrichtsgeschehen mal, wenn über-
haupt – wie gesagt - es ist eher selten und nein in den Pausen nein. Nein, nein Konflikte 
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auf dem Hof – ich habe Hofaussichten ja - aber nein da bemerke ich nichts nein, mhhhh 
nein dazu kann ich leider nichts sagen, ja. Aber wissen Sie ich bin ja auch kein Klassen-
lehrer, ich bekomme solche Sachen immer nie mit, ich bin ja eine Fachlehrerin, die nach 
den Rahmenlehrplänen unterrichtet. 
[…] 
Und dadurch habe ich diese Konflikte, die man so als Klassenleiter ja mitbekommt, was 
so in Klassenverbänden mhhhh existiert, mhhhh die kenne ich einfach nicht. Und bei mir 
im Unterricht oder in der Pause – muss ich wirklich sagen – also bemerke ich nichts 
dergleichen. […] Mhhhh ja, ich bin da ehrlich gesagt eher ein schlechter Gesprächs-
partner, weil ich wirklich sehr wenige Erlebnisse habe mit solchen Schülerkonflikten. ☺“ 
(Z. 3-11; 47-54) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
Grundsätzlich nimmt Frau Professor in ihrer Einrichtung nahezu keine Konflikt- und Ge-
waltsituationen unter Schüler_innen wahr. Aufgrund ihrer partiellen Wahrnehmung der Ge-
waltemergenz und der somit fehlenden Interventionsmöglichkeiten sieht sie sich innerhalb 
dieser Thematik als eine schlechte Gesprächspartnerin an. Als Begründung für die Wahr-
nehmung einer geringen Anzahl an Vorfällen argumentiert die Lehrerin innerhalb von drei 
unterschiedlichen Kontexten: wegen ihres eingenommenen Status innerhalb der Schulge-
meinschaft – Fachlehrerin vs. Klassenlehrerin, der Unterscheidung zwischen den Pausen- 
und den Unterrichtszeiten sowie der speziellen Konflikt- bzw. Gewaltarten. 
 
Allein im hier zitierten Interviewausschnitt führt sie mehrfach den ihr zugeschriebenen Sta-
tus innerhalb der Schulgemeinschaft auf, um die geringe Wahrscheinlichkeit des Auftretens 
von Konflikt- und Gewaltvorkommen zu begründen. Frau Professor hat in ihrer Sichtweise 
nicht die Rolle einer Klassenlehrerin inne, die die Individuen einer Klasse zu betreuen hat, 
sondern sie muss den Anforderungen einer dezidierten Fachlehrerin gerecht werden, wohin 
gehend die Pädagogin der Vermittlung von vorgeschriebenen Lehrplaninhalten der beiden 
Fächer verpflichtet ist. Aufgrund ihres Arbeitsschwerpunktes könne sie im Schulalltag gar 
nichts von den erfragten Phänomenen mitbekommen, da ihre Kompetenzen in der Verwirk-
lichung eines ganz anderen Bereiches liegen: Der Umsetzung einer didaktisch reflektierten 
Unterrichtsführung – „ich bin ja eine Fachlehrerin, die nach den Rahmenlehrplänen unter-
richtet“. Die Rolle einer Klassenlehrerin, die sie nicht ausfüllt, besäße dagegen die Eigen-
schaft, sich um die sozialen Belange der Schüler_innen zu sorgen und diese in deren Lebens-
bewältigungsprozessen zu unterstützen – „Konflikte, die man so als Klassenleiter ja mitbe-
kommt, was so in Klassenverbänden hmmmm existiert, hmmmm die kenne ich einfach nicht“. 
216 
Im Rahmen des Weiteren Kontexts – der Unterscheidung zwischen den Pausen- und Unter-
richtszeiten – ereignen sich ihrer Meinung nach ausschließlich dann Vorfälle, wenn über-
haupt, nur während der einzelnen Unterrichtsvermittlungseinheiten. Innerhalb der unter-
richtsfreien Pausenzeiten konnte sie in der Vergangenheit noch keine Formen der Gewalte-
mergenz wahrnehmen, obwohl sie jahrelang Hofaufsichten durchführt – „es ist eher selten 
und nein in den Pausen nein“. 
Sollte sie trotzdem in Einzelfällen Konflikt- und Gewalterscheinungen wahrnehmen, dann 
gibt ihrer Meinung nach nur eine einzige Form der Gewaltemergenz: In Abhängigkeit zu den 
Charakteren einer Klassengemeinschaft treten lediglich physische Auseinandersetzungen auf, 
was auf das Vorhandensein eines engen Gewaltbegriffs schließen lässt – „weil die eben nicht 
Abstand halten zueinander usw.“. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Es gestaltete sich von Beginn an als sehr schwierig, die Lehrerin für das Führen eines Ge-
sprächs zu gewinnen, da sie angab – trotz ihrer hohen Anzahl an geleisteten Dienstjahren und 
der damit einhergehenden Unterrichtsroutine – keine Praxiserfahrungen im problematisierten 
Bereich gesammelt zu haben. Sowohl ihre Vermittlungseinheiten als auch die Pausenaufsich-
ten seien hochgradig frei von den in der Arbeit untersuchten Phänomenen. Die Lehrerin be-
tonte während des ganzen Treffens vehement, dass sie eine dezidierte Fachlehrerin sei – eine 
Expertin in der Vermittlung zentraler Inhalte ihrer beiden Fächer Biologie und Sport – und 
eben keine Klassenlehrerin, deren Schwerpunkt bei der Begleitung der Lebensbewältigungs-
prozesse der Jugendlichen liege. Anstelle dessen sieht sie sich – ihrer Rollenauffassung ent-
sprechend – als eine kompetente Gesprächspartnerin hinsichtlich der Diskussion fachdidak-
tischer Fragestellungen an. Die Form der vertretenen Professionsorientierung hat offensicht-
lich Auswirkungen auf ihre Wahrnehmung von Bewältigungssituationen unter den Jugendli-
chen und schließlich auch auf die Art und Weise ihrer Interventionspraxis. In ihrem Bild von 
der Ausfüllung einer guten Lehrerin konzentriert sie sich anscheinend vorwiegend auf die 
weitgehende Umsetzung der Qualifikations- und Selektionsfunktion der Institution Schule, 
währenddessen die Realisierung der Sozialisationsfunktion der Institution Schule – somit die 
Prävention und die Intervention von Gewalt- und Konfliktphänomenen – in den ausschließ-




4.4.2.1.2 Textstelle II - Beispiel für die Routineinterventionen 
 
„Lw: Mhhhh, das waren Schüler aus der achten Klasse, mhhhh zwei, die waren in einer 
Lerngruppe und waren nicht in einer Klasse, nein stimmt das war in dem naturwissen-
schaftlichen Wahlpflichtunterricht. Und mhhhh, das Problem war, dass die sich gegensei-
tig immer wieder provoziert haben, so. Also ich habe die dann versucht ein bisschen aus-
einanderzusetzen, dass die auch dann nicht immerzu Berührung miteinander haben. Aber 
die haben auch die körperliche Nähe auch gesucht und haben immer wieder und sind 
dann extra auch vorbeigegangen, wenn mal etwas so bisschen mit Bewegung im Unter-
richt war oder so etwas. Und mhhh ja, sie haben schon den Konflikt gesucht und die 
Auseinandersetzung aber sowohl als auch – beide Seiten, mmh. Wir haben das dann re-
duziert bekommen, indem ich also sehr streng darauf geachtet habe, dass die Schüler 
keinen Kontakt haben. Dann ist der eine Junge verzogen. Mhhhh, dadurch war das Prob-
lem vom Tisch und ich konnte wieder normal unterrichten. 
Also genau ich wollte verhindern, dass die Kinder die Gelegenheit haben, wegen Irgen-
detwas eine Prügelei anzufangen: Weil wenn der eine wieder einen Arm gestreift hat oder 
so etwas, dann ist der andere ja immer gleich geplatzt, hm. Ja, das war es. Ja, das war 
schon die größte Auseinandersetzung, von der ich berichten kann, eine größere hatte ich 
nicht.  
[…] 
Und das finde ich generell gut so die Lösung, also auch zwischen Erwachsenen, dass man 
dem anderen aus dem Weg geht. Man kann nicht alles immer ausdiskutieren und auf den 
Tisch legen und Kompromisse finden und so etwas – das denke ich ist nicht immer möglich, 
besonders nicht in der Schule mit einem Bildungsauftrag, wir müssen etwas vermitteln. 
Aber das habe ich nicht ausgetestet in dem Sinne, dass ich da irgendwie noch andere 
Partner mit halt dazu geholt habe, ja.“ (Z. 15-28, 81-86) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Professor beschreibt innerhalb des Interviewausschnitts einen Vorfall zwischen zwei 
Jungen, die während ihres Unterrichts gegeneinander gerichtete physische Gewaltformen 
ausübten und dadurch den im Vorfeld geplanten Verlauf der Vermittlungseinheit unterbra-
chen – „Konflikt gesucht und die Auseinandersetzung“. Die Fachlehrerin nahm die Intensität 
der physischen Auseinandersetzungen während der Unterrichtsstunde als so gravierend war, 
dass sie sich herausgefordert fühlte und somit von ihr reagiert werden musste, da ansonsten 
die Qualität ihrer Vermittlungseinheit darunter gelitten hätte. 
Daraufhin griff Frau Professor in Form einer autoritären Intervention in die Situation ein, 
indem sie mithilfe ihrer Position als Lehrerin anordnete, dass während der Unterrichtszeiten 
jeglicher Kontakt unter den Schülern zu unterbrechen ist. Die Lehrerin wählte als Maßnahme, 
dass sich die Jugendlichen in die diametral gegenüberliegenden Ecken des Klassenzimmers 
auseinandersetzen – „indem ich also sehr streng darauf geachtet habe, dass die Schüler kei-
nen Kontakt haben“. In der Konsequenz ihrer Eingriffshandlung konnte sie ihr offensichtlich 
oberstes Handlungsziel wieder umsetzen, den Unterricht durchführen, so wie dieser im 
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Vorfeld geplant wurde – „wieder normal unterrichten“. Am Ende der Beschreibung des Vor-
falls betont sie die Singularität des Ereignisses im Hinblick auf ihre generellen Alltagserfah-
rungen – „Ja, das war schon die größte Auseinandersetzung“. 
Noch zum Zeitpunkt des Interviews ist sie mit den Konsequenzen der von ihr verwendeten 
Interventionsmethoden zufrieden. Frau Professor hat eine generelle Skepsis gegenüber einer 
grundsätzlichen Aufklärung der Ursachen von Bewältigungsproblemen – „kann nicht alles 
immer ausdiskutieren […] besonders nicht in der Schule mit einem Bildungsauftrag“. Ihrer 
Meinung nach könne man nicht alle Konflikt- und Gewaltbewältigungsprobleme restlos auf-
klären, denn dafür gäbe es in der Schule keinen ausreichenden Raum. Die Institution hätte 
dagegen in erster Linie die Aufgabe, dass die Inhalte des Rahmenlehrplans umgesetzt werden. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Erst nach einer langen Phase des Überlegens rekurriert Frau Professor auf die eben beschrie-
bene Situation, welche bereits über zehn Jahre in der Vergangenheit zurück liegt. Die letzten 
zehn Jahre ihres Schulalltages seien dagegen – ihrer Wahrnehmung nach – komplett gewalt- 
und konfliktfrei verlaufen. Innerhalb des Gesprächsausschnittes – wie auch im übrigen Ge-
sprächsverlauf – verweist die Lehrerin ausschließlich auf einen sehr engen Konflikt- bzw. 
Gewaltbegriff, welcher sich ausschließlich auf physische Auseinandersetzungen beschränkt. 
Beispielsweise verbale, psychische, relationale und strukturelle Gewaltformen – wie es an-
dere Lehrer_innen thematisierten – wurden ihrerseits während des gesamten Treffens nicht 
benannt (vgl. Kapitel 3.2 Gewalt- und Konfliktformen). Eine Dimensionalisierungsmöglich-
keit der wiedergegebenen Gewalt- und Konfliktbewältigungsprobleme, z. B. eine Abstufung 
in schwache bis hin zu als sehr intensiv wahrgenommenen Vorkommnissen, ist innerhalb 
ihres Interviews ebenfalls nicht möglich, da nur pauschal von der einen Gewalt ausgegangen 
wird. Auf der Grundlage dieser vorgenommenen Kategorisierung kann Frau Professor auch 
nur ein sehr eingeschränktes Spektrum an Vorfällen wahrnehmen und folglich auch nur da-
hingehend intervenieren – nämlich in physische Auseinandersetzungen unter Schüler_innen 
(vgl. Kury 2015), die den Verlauf ihrer geplanten Unterrichtseinheit stören. 
Auch die weiteren Aussagen verdeutlichen, dass es ihr in der Rolle als Fachlehrerin wesent-
lichstes Handlungsziel ist, wieder weitgehend störungsfrei unterrichten zu können – die für 
sie so wichtige Realisierung der Qualifikations- und Selektionsfunktion muss unbedingt um-
gesetzt werden. Eine weitergehende Aufklärung der Ursachen des Bewältigungsproblems, 
die Sorge um das Wohlbefinden der Jugendlichen etc. – wie es bei anderen Kolleg_innen zu 
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finden ist – hält sie in der beschriebenen Situation aber auch darüber hinaus für nicht not-
wendig. Die von ihr ausgeübte autoritäre Intervention – die räumliche Segregation der bei-
den Streithähne voneinander – unterstützt die Schüler_innen vielleicht in einem nicht ausrei-
chenden Maß bei dem Umgang mit Bewältigungsproblemen, unterdrückt aber das erneute 
Auftreten von Unterrichtsstörungen und wird folglich grundsätzlich positiv bewertet. 
 
 
4.4.2.1.3 Textbeispiel III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
Also unmittelbar jetzt also ich bin dann erst weitergegangen als das mit dem komischen 
Gefummel nicht aufgehört hat. Man konnte ja keine Stationsarbeit oder so etwas machen 
ohne, dass die Herren sich in den Haaren hatten - naja, wie schon gesagt, den Klassen-
leiter habe ich befragt damals, ob da sich irgendwie etwas verfestigt hat schon und so. 
Oder ob wir da überhaupt die gleiche Beobachtung haben und so etwas. Aber nein, mit 
den Eltern, dass fand ich nicht notwendig, also so massiv war es jetzt nun auch wieder 
nicht, mmh. Und der Klassenlehrer meinte dann, ja dass das durchaus bekannt wäre und 
dass es Sinn machen würde, die halt zu isolieren so mmh, ja. Mhhhh, bzw. dass der Situ-
ation die Klassenlehrerin, als Verantwortliche, mal verstärkt nachgeht. (Z. 62-69) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
In der Textstelle wird die Situation beschrieben, dass die physischen Auseinandersetzungen 
unter den Schülern kein Ende finden – trotz der Anwendung der autoritären Intervention. 
Aufgrund dessen wird der weitere Verlauf der Vermittlungseinheiten nachhaltig gestört – 
„konnte ja keine Stationsarbeit oder so etwas machen ohne, dass die Herren sich in den 
Haaren hatten“.  
Da die Qualität des Unterrichts andauernd leidet, wird die Pädagogin zum Einsatz von In-
terventionsmethoden gedrängt, die über das Maß der eingenommenen Rollenauffassung ei-
ner Fachlehrerin hinausgehen, um wieder das – für sie so wichtige – gute Unterrichten zu 
ermöglichen. Eine über das alltägliche Interventionsniveau hinausreichende Methode ist die 
Konsultation mit der zuständigen Klassenlehrerin, die sie unter diesen Umständen wählt. Es 
ist die Absicht von Frau Professor die Unterstützung der Schüler an die zuständige Klassen-
lehrerin abzugeben. Schließlich läge es insbesondere in ihrem Aufgabenbereich, dem einer 
Klassenlehrerin, zu sich um die sozialen Belange der Jugendlichen zu kümmern. Eine von 
ihr ausgehende Bewältigungsunterstützung, kann Sie sich anscheinend nicht vorstellen – ob-




Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Schließlich erläutert Frau Professor in der Textstelle den Einsatz von anderen Interventions-
maßnahmen, die über das Maß autoritärer Interventionen hinausgehen. Zum Einsatz kom-
men diese Methoden allerdings nur unter einem ganz speziellen Satz von Bedingungen: Die 
von ihr vorbereitete Vermittlungseinheit droht durch die zwei Schüler hinsichtlich der Viel-
falt des Einsatzes an unterschiedlichen Methoden und Sozialformen eingeschränkt zu werden. 
Erst im Kontext dieser anhaltenden, massiven Störung des geplanten Unterrichtsverlaufs 
durch die wahrgenommene physische Auseinandersetzung zwischen den Jugendlichen und 
der abnehmenden Wirkung ihrer autoritären Intervention, entwickelt sich das Ereignis of-
fenbar zu einer Problemsituation, die das Potential hat ihre Alltagsroutine des Eingreifens zu 
stören. Obwohl Frau Professor ursächlich die Rollenvorstellung einer Fachlehrerin vertritt, 
sucht sie unter diesen speziellen Bedingungen nach individuellen Schülerlösungen und kon-
sultiert weitere schulische Beratungsstellen, wie hier die Klassenlehrerin, um dadurch wieder 
ein hohes Maß an Unterrichtsqualität zu erreichen. 
 
 
4.4.2.2 Frau Magister Typ – Fachdidaktiker_in (Sachsen, ländliche Einrichtung) 
 
Das folgende Transkript der Gymnasiallehrerin – für die Fächer Biologie und Chemie – aus 
dem ländlichen Raum Sachsens wurde als Frau Magister anonymisiert, weil ihr Berufsrol-
lenbild von der Priorität der Vermittlung von fachwissenschaftlichen Inhalten dominiert wird. 
Das Aufgabenfeld der Unterstützung von Jugendlichen bei der Bewältigung ihrer Lebens-
prozesse wird dagegen als eher zweitranig angesehen. Sie verweist auf eine über zwanzig-
jährige Berufserfahrung in Vollzeit. Die Lehrerin hat an einer Fortbildung über die Ausbil-
dung von Peermediator_innen teilgenommen, ist aber nie in die konkrete Unterstützung der 
Arbeit der Arbeitsgemeinschaft eingestiegen, da ihr diese Tätigkeit neben der Durchführung 
eines didaktisch reflektierten Unterrichts als nicht umsetzbar erscheint. Folglich kann bei 
Frau Magister ein umfangreiches Wissen über den Konflikt- und Gewaltdiskurs sowie über 
die Präventions- und Interventionsmöglichkeiten vorausgesetzt werden. Des Weiteren arbei-
tet sie im Fachbereich eng mit der Leiterin der Arbeitsgemeinschaft zusammen und kennt die 
darin involvierten Schüler_innen persönlich, was sich bei wahrgenommenen Bewältigungs-




4.4.2.2.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Oh je und das spontan jetzt – meine Güte, den letzten größeren Konflikt (nachdenklich). 
(…..) Mhhhh, der letzte größere Konflikt (unverständliche Wortgruppe). Also vorheriges 
Jahr hatte ich keine Klasse und wenn man kein Klassenlehrer ist, dann kriegt man weni-
ger mit. […] Naja das ist, ich bin ganz viel, in den großen Klassen, bei den älteren Schü-
lern eingesetzt. Die Jüngsten sind jetzt achte Klasse. Das ist das nicht mehr so! Wahr-
scheinlich kriegt man da auch vieles nicht mehr mit, weil sie vieles untereinander regeln. 
Und wenn man so als Fachlehrer, wirklich nur ein oder zwei Wochenstunden unterrichtet 
– achte Klasse Biologie, da ist nur eine Wochenstunde, ansonsten haben ich sie in Chemie 
in zwei Wochenstunden – man bekommt da vieles nicht mit, als Fachlehrer, als nicht Klas-
senleiter. Und in meiner Fachkombination hatte ich auch noch nie – am Gymnasium noch 
nie – eine fünfte Klasse. So dass ich einfach noch nicht die Gelegenheit hatte, weil bei uns 
so die fünfte Klässler, so die fünfte, sechste Klasse, die kriegen die Hauptfachlehrer, wo 
viele Stunden Unterricht drinnen ist und da kriegt man als Fachlehrer nicht mehr viel mit. 
Ja, so sieht es aus. […]  
Also ich sehe mich eher als-als Helfer beim Lernen, hm. Weil gerade in der Biologie und 
in der Chemie – das ist so viel, das kann man selber gar nicht alles wissen. Also an Fakten, 
an Kenntnissen, die man haben müsste, die-die kann man aber nicht haben. Es gibt für 
jedes Teilgebiet einen Experten. Ich kann nicht alle Arten kennen. Aber ich kann den 
Schülern zeigen, wie sie sich neue Kenntnisse aneignen und, wie sie das Neue mit dem, 
was sie schon wissen, verbinden können. Also das Grundlagenwissen muss natürlich vor-
handen sein und das hoffe ich ordentlich vermitteln zu können. Dass ich ihnen Strategien 
beibringe, wie sie dieses neue Wissen vernetzen und einordnen und damit dann weiterar-
beiten können: Das ist mir wichtig, das hoffe ich, dass ich das für die Schüler bin, ja. Und 
dafür bin ich auch mal streng und greife auch mal durch, denn ganz ohne Disziplin geht 
das nicht.“ (Z. 11; 97-106) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Magister fällt es schwer eine geeignete Situation zu beschrieben, in welcher sie Gewalt- 
und Konfliktphänomene wahrnehmen bzw. weitergehend in deren Bewältigungsprobleme 
intervenieren könnte – „Oh je und das spontan jetzt – meine Güte“. Zur Begründung für die 
wenigen wahrgenommenen Vorfälle gibt sie innerhalb der Textstelle zwei verschiedene Kon-
textbedingungen an: Das Alter, der zu unterrichtenden Schüler_innen, sowie ihren eingenom-
menen Status innerhalb der Schulgemeinschaft – der Rolle einer Klassenlehrerin vs. der einer 
Fachlehrerin. 
Offen ausgetragene Konflikt- und Gewaltformen korrelieren – ihrer Meinung nach – mit dem 
Alter der Jugendlichen. Demnach hätten ausschließlich jüngere Schüler_innen Probleme bei 
der Bewältigung von offen ausgetragenen Gewalt- und Konfliktformen, da diese Gruppe die 
Eigenschaft der zu wenig entwickelten Kompetenzen besitzen, um diese eigenständig auszu-
tragen. Spätestens mit dem Erreichen der achten Klassenstufe würde die Lehrerin von den 
möglichen Bewältigungsproblemen nichts mehr mitbekommen können, da die Schüler_in-
nen mittlerweile dazu befähigt wären, einen eigenständigen Umgang mit diesen Situationen 
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zu finden – „Die Jüngsten sind jetzt achte Klasse. Da ist das nicht mehr so!“. Da Frau Ma-
gister – aufgrund ihrer Fächerkombination – die Jugendlichen erst ab der achten Klassenstufe 
unterrichtet, bliebe sie vom Umgang mit diesen Auseinandersetzungen völlig unberührt. 
Innerhalb der Schulgemeinschaft würde ihr der Status einer Fachlehrerin zugeschrieben und 
eben nicht der einer Klassenlehrerin. Sie – in der Rolle einer Fachlehrerin – hätte die Eigen-
schaft die Heranwachsenden als zukünftige Fachwissenschaftler_innen auszubilden, die über 
ein anschlussfähiges Expert_innenwissen verfügen müssten. Mit ihrer geringen Anzahl an zu 
haltenden Stunden innerhalb einer Klasse könne Sie als dezidierte Fachlehrerin zudem – 
aufgrund der wenigen Zeit – generell keine Vorkommen wahrnehmen. Die Klassenlehrer_in-
nen hätten dagegen die Eigenschaft die Gewalt- und Konfliktvorkommen unter den Jugend-
lichen zunächst wahrzunehmen bzw. weitergehend die Aufgabe die Schüler_innen hinsicht-
lich der Gestaltung ihrer Bewältigungshandlungen zu unterstützen – „Also vorheriges Jahr 
hatte ich keine Klasse und wenn man kein Klassenlehrer ist, dann kriegt man weniger mit“. 
Um der Rolle einer Fachlehrerin während des Unterrichts gerecht zu werden, wendet sie 
vornehmlich autoritäre Interventionsformen an – „Und dafür bin ich auch mal streng und 
greife auch mal durch, denn ganz ohne Disziplin geht das nicht.“ 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Obwohl die Lehrerin Fortbildungen zur Gewaltprävention durchlaufen hat, ursächlich dazu 
befähigt ist Schulmediator_innen praktisch auszubilden und das gesamte Gewaltemergenz-
spektrum kennt, kommt sie – wie auch schon Frau Professor – mit den in der Arbeit unter-
suchten Phänomenen kaum in Berührung. Ihr Gewaltbegriff beschränkt sich offenbar nur auf 
eine kleine Teilmenge aller Phänomene, den physischen Gewaltformen (Kury 2015). 
Wieder wird, neben der neuen Kontextbedingung des Alters der Schüler_innen, das Konzept 
einer Fachlehrerin thematisiert. Diese Kategorie begründet, warum die Auftretenswahr-
scheinlichkeit der untersuchten Phänomene in ihrer Gegenwart so gering ist und die Unter-
stützung der Jugendlichen in das Ressort der Klassenlehrer_innen gehört. Bei der Explika-
tion des Konzepts Fachlehrer thematisiert Frau Magister ausschließlich fachwissenschaftli-
che und didaktische Inhalte, während der Bereich der Unterstützung der Jugendlichen inner-




4.4.2.2.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Na, immer dann, wenn ich merke, dass jemand leidet oder dass es direkt Aggressionen 
gibt, die stören, dass dadurch auch der Unterricht leidet – ich kann es ja nun nur als 
Fachlehrer nur so vom Unterricht hersehen. Wenn ich es jetzt als Fachlehrer hersehe, 
würde ich jetzt den Unterricht unterbrechen und fragen, ob es ein Problem zu lösen gibt. 
Und wenn möglich, dass dann auf die Pause verschieben. Und das Angebot machen, das 
Gesprächsangebot machen und darauf hinweisen, dass es diese Methode gibt. Aber die-
sen Fall hatte ich noch nicht, weil ich während des Unterrichts wenig bemerke und wir 
ja auch im Stoff vorrankommen müssen. Nein, das hatte ich noch nicht, ja ich bin ja wie 
gesagt auch eine Fachlehrerin.“ (Z. 143-150) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Die Notwendigkeit der wenigen Eingriffshandlungen erklärt Frau Magister mithilfe ihres 
eingenommenen Status´ in der Schulgemeinschaft: Sie identifiziert sich mit dem Konzept 
einer Fachlehrerin, die einen – mit dem Lehrplan im Einklang stehenden – Unterricht anzu-
leiten hätte und grenzt sich von dem Bild einer Klassenlehrerin ab, die sich um die sozialen 
Belange der Schüler_innen sorgen müsse. 
Ausschließlich unter zwei Kontextbedingungen, der Störung ihres geplanten Unterrichtsver-
laufs sowie der Feststellung eines massiven Leidensdruckes bei den Schüler_innen, ist sie 
bereit, die Vermittlungseinheit kurzzeitig zu unterbrechen. Wird der Unterrichtsverlauf auf-
grund einer Situation gestört, ist sie daran interessiert die Unterstützung der Bewältigungs-
prozesse an einen Zeitpunkt außerhalb der Unterrichtszeiten – z. B. auf die Pausenzeiten – 
zu verlagern, um die geplante Vermittlung störungsfrei fortzuführen und somit den Rollen-
erwartungen einer Fachlehrerin gerecht zu werden. Es besteht – ihrer Meinung nach – neben 
der sorgsamen Umsetzung der Inhalte des Lehrplans kein ausreichender Raum, um sich mit 
den sozialen Belangen der Schüler_innen auseinanderzusetzen. Den beteiligten Jugendlichen 
bietet Frau Magister eine Weiterleitung des Vorfalls an die Streitschlichter_innen der Ein-
richtung an, die sich auf derartige Hilfestellungen spezialisiert haben. 
 
 
Zweiter Schritt: Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die hier von der Lehrerin beschriebenen Denk- und Handlungskategorien sind rein hypothe-
tischer Natur. Sie hat den Unterrichtsverlauf – ihrer Aussage nach – noch nie aufgrund eines 
Gewalt- oder Konfliktbewältigungsproblems und einer damit einhergehenden Störung unter-
brechen müssen. Auch in diesem Interviewausschnitt greift sie wieder eigenständig das 
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Konzept der Fachlehrerin auf, dessen Fokus auf der Vermittlung von Unterrichtsinhalten 
liegt. Die übrigen Aufgabenfelder der Institution Schule werden hingegen hintenanstellt. 
Es wird, wie von Frau Professor, noch eine weitere Kontextbedingung thematisiert, die Un-
terscheidung zwischen den Pausen- und den Unterrichtszeiten. Als eine Fachlehrerin liegt 
ihr Fokus bei der Ausgestaltung der Zeiträume während des Unterrichts. Die in der Arbeit 
untersuchten Vorkommen werden offenbar als Störungen des Unterrichtsverlaufs kategori-
siert, die von der Vermittlungszeit ausgeschlossen werden müssen. Grundsätzlich zählt die 
Lehrerin ausschließlich den Einsatz autoritärer Interventionen auf, mit denen sie auf die 
wahrgenommenen Unterrichtsstörungen reagiert. Auffällig ist, dass sie – wie andere Päda-
gog_innen – den Jugendlichen nicht anbietet, die Aufklärung des Vorfalls voranzutreiben und 
die Schüler_innen bei ihren Bewältigungsvorgängen zu unterstützen.  
 
 
4.4.2.2.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
„Lw: (…) in meiner letzten Klasse gab es eine Schülerin, die wurde nicht-nicht ausge-
grenzt – das kann man so nicht sagen - aber sie hat sich selber auch immer so ein bisschen 
Abseits gestellt, Abseits gesetzt und sie ist immer die Letzte gewesen, die aufgefordert 
wurde, wenn im Unterricht Gruppenarbeiten waren oder so etwas. Also-also das war, das 
hat mich schon beschäftigt. Das hat mir auch leidgetan. Aber sie wurde jetzt nicht geprü-
gelt, da hätte ich selbstverständlich sofort eingegriffen. Ich hatte die Klasse erst mit der 
neunten Klasse bekommen. Es soll schon seit der fünften Klasse so gewesen sein. (..) 
[Seufzer], wir konnten aber das Problem in dem Sinne nicht lösen, weil das Mädchen 
selber nicht darunter gelitten hat. Also es war für das Kind selber kein Problem und im 
Unterricht lief sie ja, sie hat – trotz ihrer mäßigen Mitarbeit – gute Leistungen erbracht. 
Es war wahrscheinlich mehr für mich ein Problem, das mit anzusehen zu müssen. Die 
Mitschüler waren so fair, dass sie das nie so offen gezeigt haben. Auch wenn ich sie ge-
fragt habe: „Was stört euch an ihr? Warum ist das denn so?“ Mhhhh, konnten sie nicht 
antworten. Ich habe dann für mich – und auch in Absprache mit dem vorherigen Klas-
senleiter das so gedeutet, dass das Kind deswegen auffällig war, weil die Mutter das so 
sehr überbehütet hat. Es ist z. B. bis zur zehnten Klasse zum Bus gebracht worden und die 
Mutter hat gewartet bis das Kind abfuhr, mit dem Bus, und gewunken (…) - von daher, ja. 
Im: Okay und woran machen Sie das fest, dass es die Schülerin nicht bewegt hat? Warum 
sind Sie sich da so sicher? 
Lw: Warum, weiß ich nicht. Sie war eben eine ganz-ganz Stille. Ich habe sie einmal ge-
fragt, ich habe mit ihr gesprochen, sie legte da keinen Wert drauf – nun überall miteinbe-
zogen zu werden. Und sie hat so ihr eigenes Ding gemacht, sie ist da eher der Einzelgän-
ger-Typ, hm! Es gibt eben solche Menschen. Und weil, das war für mich eigentlich so ein 
bisschen das Signal, dass man sich selber auch, selber auch mal bissel zu viele Gedanken 
macht. Dass man da einfach, wenn jetzt keiner sichtlich darunter leidet - das ist immer 
vorausgesetzt, dass keiner darunter leidet – dass man da auch einfach das Leben einfach 
so nehmen muss, wie es ist. Also es ist das, was mir jetzt spontan einfällt. Es gibt bestimmt 
noch weitere Kleinigkeiten, die mir einfallen würden, da müsste ich aber länger nachden-
ken. Aber ich bemerke als Fachlehrerin da auch wirklich nur ganz, ganz selten solche 




Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Magister reflektiert eine Situation, die sie über einen langen Zeitraum irritiert bzw. be-
wegt hat. Sie ist sich nicht sicher, ob diese Situation als ein Konflikt- oder Gewaltbewälti-
gungsproblem zu kategorisieren ist. Allerdings musste sie sich in diesem Moment um die 
sozialen Belange ihrer Klasse kümmern. Eine Schülerin ihrer Klasse – zu diesem Zeitpunkt 
nahm sie kurzzeitig den Status einer Klassenlehrerin ein – wird im Kontext der Unterrichts-
zeiten innerhalb vieler Bereiche von der Klassengemeinschaft ausgeschlossen, was ursäch-
lich für die Kategorisierung in ein Konflikt- und Gewaltphänomen spricht. 
Dem gegenüber äußern sich die Mitschüler_innen nie negativ gegenüber der Schülerin oder 
zeigen offene physische Gewaltformen. Des Weiteren erbringt die beschriebene Schülerin – 
trotz eines geringen Maßes an Mitarbeit – gute Noten im Rahmen des Fachunterrichts. Aus 
der Sicht von Frau Magister sind dies alles Indikatoren, die gegen das Vorhandensein eines 
Bewältigungsproblems mit einem damit einhergehenden Leidensdruck sprechen. 
Für eine eindeutige Kategorisierung der Situation führt die Lehrerin einerseits ein Gespräch 
mit der betreffenden Schülerin, mit der Motivation gemeinsam mit der Jugendlichen indivi-
duelle Lösungen in ihrem Sinne zu erarbeiten. Andererseits redet sie auch mit dem übrigen 
Teil der Klassengemeinschaft sowie mit der Mutter der Schülerin, um eine Reaktion des ge-
samten schulischen Netzwerkes zu generieren. 
In der Konsequenz ihrer gesamten Interventionsbemühungen greift sie letztlich nicht in die 
Situation ein. Die ursächlichen Bedingungen für das Entstehen des Problems sucht Frau Ma-
gister bei den persönlichen Eigenschaften des vermeintlichen Opfers selbst, denen eines Ein-
zelgängers, sowie bei deren Mutter, die die Merkmalsausprägung hat, das Kind in einem zu 
hohen Maß zu kontrollieren. Eine weitergehende Unterstützung der Bewältigungsprozesse 
der Beteiligten hält sie allerdings für nicht notwendig, da sie sich zusammen mit dem ehe-
maligen Klassenlehrer auf eine gemeinsame Interpretation einigen konnten, die zur Erklä-
rung der eingetretenen Situation herangezogen werden kann. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Aufgrund der in der Situation vorliegenden Kontextbedingung, des eingenommenen Klas-
senleiterinnenstatus´, sieht sich Frau Magister zusätzlich dazu motiviert die Schüler_innen 
hinsichtlich ihrer Bewältigungsprobleme zu unterstützen und nicht ausschließlich das Abhal-
ten des Fachunterrichts zu voranzutreiben. Nur unter diesen Bedingungen nahm sie eine 
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Auseinandersetzung wahr und intervenierte mit solchen Handlungen, die über das Maß au-
toritärer Interventionen hinausgehen. Allerdings ergreift sie – selbst unter der Kontextbedin-
gung der Rolle einer Klassenlehrerin – keine tatsächlichen Maßnahmen, sondern ihre Inter-
ventionen bleiben auf dem Niveau des Führens von Sondierungen. Sie prüft nur, inwieweit 
sich ihre Situationswahrnehmung mit denen der anderen schulischen Akteur_innen deckt. 
Ihre Erläuterungen unterstreichen das Vorhandensein eines engen Gewaltbegriffs, denn bei 
der Wahrnehmung einer physischen Auseinandersetzung hätte sie unmittelbar strafend inter-
veniert, während sie bei einer scheinbar relationalen Gewaltform untätig bleibt, da es sich – 
entsprechend ihrer Definition – anscheinend nicht um ein „richtiges“ Gewaltvorkommnis 
handelt (vgl. Kury 2015). Innerhalb dieses Aushandlungsprozesses wird offenbar auch das 
Konzept der Fachlehrerin virulent, denn unter der Kontextbedingung des Auftretens schlech-
ter Fachnoten bei der betreffenden Schülerin hätte sie unmittelbar in der Situation eingegrif-
fen. Frau Magister zieht es ebenso nicht in Betracht andere Gewaltbewältigungsberatungs-
stellen der Einrichtung einzuschalten, wie die Streitschlichter_innenarbeitsgemeinschaft o-
der deren Leiterin, obwohl sie mit ihr eng in einem Fachbereich zusammenarbeitet und einige 
der darin involvierten Schüler_innen persönlich kennt. 
 
 
4.4.2.3 Herr Wissen – Typ Fachdidaktiker_in (Baden-Württemberg, innerstädtische 
Einrichtung) 
 
Herr Wissen ist ein Lehrer für die Fächer Geschichte, Gemeinschaftskunde und Geographie. 
Er unterrichtet seit ca. fünfzehn Jahren an der – im Rahmen der Forschungsarbeit – hospi-
tierten Einrichtung. Als Bezeichnung diente Herr Wissen, weil sein Berufsrollenbild vom 
Primat der Vermittlung fachwissenschaftlicher Inhalte dominiert wird. 
 
 
4.4.2.3.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„(5) Naja, z. T. und so viel ist da auch bei mir nicht, tut mir leid! Nein dahingehend kann 
ich keine passende Situation berichten, mhhhh nein. (8) Wissen Sie, ich mache hier seit 
vielen, vielen Jahren hier an der Schule einen anspruchsvollen Fachunterricht, der alle 
Unterrichtsprinzipien umsetzt. Ich nehme darüber hinaus an Wettbewerben teil, lade Ex-
perten z. B. von der Bundeswehr ein, organisiere Exkursionen in Museen oder an die 
Universität etc. Dabei lege ich besonders viel Wert auf die Wissenschaftsorientierung mit 
allem Pipapo – die Schüler sollen nach meinem Unterricht studierfähig sein! Das ist et-
was ganz Besonderes, das gibt es bei mir nicht hinterhergeworfen, mhhhh. Da braucht 
man schon ein solides Grundwissen dafür. Die Schule kann sich nicht um alles kümmern 
– vor allem nicht um jede Kleinigkeit. Ich muss, wenn ich acht Stunden hintereinander 
weg Unterricht gegeben habe, auch mal zwischendurch beruhigt eine halbe Stunde Pause 
machen dürfen bzw. muss ich ja den nächsten Lernort vorbereiten. Grade im Fach Ge-
schichte arbeite ich mit vielen Originalquellen, das muss ich ja alles erst vorbereiten, 
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wenn ich in der Stunde damit arbeiten will. Wir haben hier ja auf die allgemeine Hoch-
schulreife vorzubereiten – das ist ja kein Kindergarten. Bei schlimmen Sachen, wie bei 
einer Prügelei, greife ich natürlich – ohne Wenn und Aber – ein. Ich ansonsten habe hier 
auch noch etwas anderes zu tun. Ja, und wenn in meinem Unterricht etwas ist, dann än-
dere ich meistens sofort den Sitzplan – die Schüler wissen das schon, denn um etwas zu 
Lernen braucht man etwas Disziplin, ja. Das können andere viel besser machen, aber ich 
bin nur ein Fachlehrer. Aber spontan kann ich auch nichts berichten, dass mich das jetzt 
beeinflusst hätte.“ (Z. 3-20) 
 
 
Erster Schritt: was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Wissen fällt es am Beginn des Interviews zunächst schwer sich an geeignete Situationen 
zu erinnern, wo er sich mit Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen von Jugendlichen 
auseinandersetzen musste. Zur Begründung für die wenigen wahrgenommenen Vorkomm-
nisse gibt er mehrere Kontextbedingungen an: Seinen eingenommenen Status innerhalb der 
Schulgemeinschaft – Fachlehrer vs. Klassenlehrer, die Unterscheidung zwischen den Un-
terrichts- und Pausenzeiten sowie die Unterscheidung der Formen von Gewaltemergenz. 
Herr Wissen nimmt in der Schule für sich den Status eines Fachlehrers in Anspruch, durch 
welchen er in erster Linie einen professionellen Unterricht zu führen hätte, mit dem Ziel bei 
den Schüler_innen das anspruchsvolle Niveau der Studierfähigkeit zu erreichen. Damit ein-
her gehen die Ambitionen des Pädagogen die Unterrichtsprozesse gemäß den didaktischen 
Unterrichtsprinzipen, des Wechsels an Medien, Sozialformen und Methoden zu reflektieren. 
Er nimmt aus seiner Sicht nicht die Rolle eines Klassenlehrers ein, der sich mit den sozialen 
Belangen einer Klasse auseinandersetzen müsse. Daraus resultiert die zweite Kontextbedin-
gung: Dadurch, dass er die Unterrichtsprozesse sehr aufwendig ausgestaltet, muss er sich 
während der Pausen ausruhen oder sich bereits auf die folgende Vermittlungseinheit vorbe-
reiten und kann dadurch wiederum keine Bewältigungsphänomene der Schüler_innen wahr-
nehmen. Ausschließlich bei einer Form der Gewaltemergenz würde Herr Wissen unmittelbar 
intervenieren, bei den physischen Auseinandersetzungen (Kury 2015). 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie schon bei den vorangegangenen Fallbeispielen offensichtlich wurde, scheint auch der 
Alltag vom Herrn Wissen vom Umgang mit Konflikt- und Gewaltbewältigungsproblemen 
völlig unberührt zu bleiben. Zur Begründung für die wenigen wahrgenommenen Fälle the-
matisiert der Lehrer – wie alle Vertreter_innen, die in diesen Typus kategorisiert wurden – 
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eigenständig den eingenommenen Status innerhalb der Schulgemeinschaft, der seinen ge-
samten Berufsalltag zu strukturieren scheint. Ebenso werden die bereits bekannten Kontext-
bedingungen der Unterscheidung zwischen den Unterrichts- und Pausenzeiten sowie der Ge-
waltart aufgegriffen. So kann Herr Wissen auch während der Pausenzeiten keine Vorkommen 
wahrnehmen, da er sich unter anderem bereits auf die nächste Vermittlungseinheit vorzube-
reiten hat. Wieder wird in der Textstelle – aber auch über das gesamte Transkript hinaus – 
beim Herrn Wissen ein eingeschränkter Gewaltbegriff ohne Dimensionalisierungsmöglich-
keiten sichtbar, welcher ausschließlich physische Formen als Gewaltphänomene anerkennt. 
 
 
4.4.2.3.2 Textstelle II – Interventionen im Schulalltag 
 
„Oh, darauf hätte ich mich vorbereiten müssen. Solche Fragen ohne Ankündigung, oh 
Gott, da muss ich überlegen. Mhhhh, also jetzt ganz spontan fällt mir ein Fall vor ca. 
zehn Jahren oder nein fünfzehn Jahren ein, also zu Beginn meiner Lehrerkarriere, das 
war so richtig Kindergarten. Da waren damals so zwei Mädchen im Unterricht, wenn die 
mal gemeinsam etwas erarbeiten sollten – so innerhalb eines Gruppen-Puzzles, eines 
Lernzirkels oder in einer Partnerarbeit – dann gab es bei denen immer ein mächtiges 
Theater. Die haben sich damals sogar an den Haaren gezogen 😊. Das ging bei denen 
sogar so weit, dass die massiv die anderen beim Erarbeiten gestört haben. Und da hat es 
mir gerecht. Ich habe denen gesagt: „Wenn das kein Ende hat, dann lernen sie mich per-
sönlich kennen“. Ich habe sie dann auch erstmal getrennt hingesetzt und beide waren 
dann in den nächsten Wochen zur mündlichen Leistungskontrolle vorne, also vor der 
Klasse. Denn nur, wenn der Schüler den Unterricht aktiv mitgestaltet, kann er den Lehr-
planinhalten folgen. Was dann daraus geworden ist, kann ich Ihnen nicht sagen, bei mir 
war jedenfalls Ruhe! Es ist auch nicht möglich jede Kleinigkeit aufzuarbeiten. Ich glaube 
jedenfalls, meine Antwort ist bei ihnen angekommen. Aber wenn ich das jetzt so erzähle, 
ist das bei mir im Unterricht keineswegs der Regelfall. Also so etwas kommt bei mir ext-
rem selten vor! Wie gesagt, ich bin für Ihr Dissertationsthema kein geeigneter Inter-
viewpartner, da fehlt mir einfach die Erfahrung damit. 😊“ (Z. 24-39) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Wissen fällt es schwer eine geeignete Situation zu beschreiben, in welcher er in ein 
Konflikt- oder Gewaltvorkommen unter Schüler_innen interveniert hat und betont dahinge-
hend die Singularität der Vorfälle in diesem Bereich. Schließlich rekurriert er auf eine phy-
sische Auseinandersetzung zwischen zwei Schülerinnen, die den Verlauf seines im Vorfeld 
geplanten Unterrichts störten. Unter der Bedingung der Störung der Arbeitsatmosphäre sei-
nes Unterrichts intervenierte der Fachlehrer autoritär, indem er die Schülerinnen umsetzte 
und sie anschließend mündlich prüfte. Mit der autoritären Intervention geht die Skepsis des 
Pädagogen einher, dass eine Lehrkraft in der Schule die Möglichkeit hat, alle Schüler_innen 
bei der Bewältigung ihrer Probleme zu unterstützen. 
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Zweiter Schritt: Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Auch über die zitierte Textstelle hinaus beschreibt Herr Wissen ausschließlich physische 
Auseinandersetzungen, in welche er mithilfe autoritärer Gegenmaßnahmen intervenierte – 
er bestimmte den Verlauf der Situation, ohne dabei auf das Wesen des Bewältigungsproblems 
der Schülerinnen einzugehen. Er griff offenbar innerhalb der Situation ein, weil er während 
der Wissensvermittlung seinen eingenommenen Status eines Fachlehrers in Gefahr sah: Die 
Schülerinnen störten mit ihren Bewältigungshandlungen den Verlauf des Unterrichts und 
schränkten somit die Qualität der geplanten Wissensvermittlung ein. 
Eine weitergehende Untersuchung der Ursachen des Vorfalls hält Herr Wissen dagegen für 
nicht notwendig, da der im Vorfeld geplante Unterrichtsverlauf – infolge seiner Intervention 
– wieder wie gewohnt funktioniert. Zusätzlich besteht – wie bei Frau Professor – eine gene-
relle Skepsis darüber, ob die Schule der richtige Ort sei, um die untersuchten Vorkommen zu 
bewältigen, da es vorrangig um die Weitergabe von festgelegten Wissensbeständen, Werten 
und Kompetenzen gehe. 
 
 
4.4.2.3.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
„Aber in meinem Fachunterricht da hatte ich eine richtige Leistungsspitze, das war mein 
Zugpferd in allen Wettbewerben. Und der Martin hatte bei mir durchgängig nur-nur die 
Note eins mit Sternchen. Und das war in der achten Klasse, da ist der auf einmal einge-
knickt, mhhhh. Und ich wusste nicht warum. Deswegen habe ich mit ihm geredet und dann 
bei seinen Eltern angerufen, die lebten nämlich in Scheidung. Die Sache hat ihn damals 
ganz schön runtergezogen. Und dann hat das mit seinen Leistungen auch wieder ge-
stimmt. Ich weiß gar nicht was da richtig rausgekommen ist – er war ja wieder mein 
Zugpferd, also muss es wieder gestimmt haben. Wie dem auch sei, mhhhh. Aber das ist 
jetzt wirklich die absolute Ausnahme. (…)“ (Z. 66-74) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Ein Schüler, der Herrn Wissen wegen seiner sehr guten Schulleistungen auffällt, sackt ab 
einem bestimmten Zeitpunkt innerhalb seines Notenniveaus ab. Er interveniert in den Vorfall, 
indem mit dem Schüler redet und beide zusammen nach individuellen Lösungen suchen. 
Weitergehend telefoniert er mit den Eltern des Schülers, um den Grund des aktuellen Leis-
tungsabfalls festzustellen und nutzt damit das ihm zur Verfügung stehende schulische Netz-
werk. Er stellt fest, dass die Eltern des Jugendlichen in Scheidung leben und der Schüler 
offensichtlich in hohem Maß unter der Situation leidet. 
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Eine weitergehende Klärung der Ursachen des Vorfalls und die Unterstützung des Jugendli-
chen in seiner Problembewältigung hält er nur bis zum wiederholten Ansteigen des Leis-
tungsniveaus des Schülers für nötig – nach diesem Zeitpunkt interessiert es ihn nicht mehr. 
Nachdem sich der Schüler während des Unterrichts wieder wie gewohnt verhält, weiß er 
nicht, wie sich die Beziehung der Eltern zum Jugendlichen weiterentwickelt hat, da er wieder 
an sein gewohntes Leistungsniveau anknüpfen kann. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Die hier beschriebene Situation sticht – im Vergleich zum übrigen Interviewverlauf – aus den 
Darstellungen hervor, da Herrn Wissen erstmalig Handlungsstrategien aufgreift, die über das 
Niveau von autoritären Interventionen hinausgehen. Einzig in diesem Fall greift er mit der 
Motivation ein, den Schüler innerhalb seiner individuellen Problembewältigung zu unterstüt-
zen und bestimmt nicht einfach den Fortgang der Situation. Allerdings dauern die Eingriffs-
handlungen des Lehrers nur bis zum Zeitpunkt des erneuten Ansteigens des Leistungsniveaus 
des Schülers an.  
Anscheinend wird wieder das Konzept des Fachlehrers virulent, denn scheinbar geht es 
Herrn Wissen vorrangig um die Durchführung des von ihm geplanten Unterrichtsverlaufs 
und nur sekundär um das Wohlbefinden des Schülers. Er nimmt einen schulischen Leistungs-
abfall des Jugendlichen wahr, der ansonsten das Unterrichtsgeschehen durch seine Antworten 
voranbringt. Als der Lehrer das plötzliche Absinken des Notenniveaus feststellt, sucht er ge-
meinsam mit dem Schüler nach individuellen Lösungen und konsultiert sogar dessen Eltern, 
um die Bewältigung zu forcieren. Diese Anstrengungen nimmt der Pädagoge nur bis zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt auf sich, nachdem der Unterricht wieder wie gewohnt funktio-
niert, unterstützt er den Jugendlichen nicht mehr hinsichtlich seiner Bewältigungshandlun-
gen. Weitere Hilfestellungen erscheinen überflüssig, schließlich hat sich seine Zielstellung 









4.4.2.4 Zusammenfassung der Kategorien des Typs Fachdidaktiker_in 
 
Merkmalsraum  Ausprägung des Typs 
• Zentrale Kategorie • Fachlehrer_in 
• Phänomensdefinition und Wahrneh-
mung 
• Enger Konflikt- und Gewaltbegriff 
(begrenzt auf physische Gewalt) 
• Sehr geringe Fallzahlen 
• Konkrete Interventionen • Autoritäre Interventionen 
• Nachhaltigkeit der Intervention • Begrenzung auf Unterrichtszeiten 
• Beurteilung von Gewalt- und Konflikt-
bearbeitungsmöglichkeiten 
• Skepsis gegenüber Bewältigungs-
möglichkeiten an Schulen 
Tabelle: Merkmalsausprägungen des Typus Fachdidaktiker_in 
 
Grundsätzlich scheinen die verwendeten Interventionsformen der Pädagog_innen von deren 
allgemeiner Vorstellung über ihre Lehrer_innenrolle abhängig zu sein. Folglich intervenier-
ten die Lehrenden nur in dem Maß in Bewältigungsprobleme, wie es ihnen ihre Rollenvor-
stellung erlaubte. Mittels der angewendeten Methoden der Grounded Theory-Version (vgl. 
Strauss & Corbin 1996) konnten keine exklusiven Interventionskategorien aufgespürt wer-
den, denn die Interviewten stellten bei ihrer Wahrnehmung, Deutung und der Auswahl von 
Handlungsstrategien hinsichtlich der Gewalt- und Konfliktvorkommen immer einen Bezug 
zum jeweilig eingenommenen Lehrer_innenrollenbild her. Alle Lehrer_innen, die in den Ty-
pus der Fachdidaktiker_innen eingeordnet wurden, nahmen – trotz zum Teil vieler Dienst-
jahre – während des Schulalltages nahezu keine Konflikt- und Gewaltvorkommen und somit 
auch keine Formen von Bewältigungsproblemen bei den Jugendlichen wahr. Dieses geringe 
Maß der Wahrnehmung von Vorkommnissen ist zum einen auf eine sehr enge Gewaltdefini-
tion, zum anderen auf den eingenommenen Status innerhalb der Schulgemeinschaft zurück-
zuführen – den der Fachlehrer_innen. 
Die Lehrer_innen beschrieben, dass sich – wenn überhaupt – nur im absoluten Ausnahmefall 
physischer Auseinandersetzungen während ihrer Vermittlungseinheiten ereigneten, in wel-
che sie stets autoritär intervenierten. Ein autoritäres Eingreifen bedeutet, dass die Vertre-
ter_innen den Fortgang der Situation aufgrund ihrer Machtpostion bestimmten, ohne dabei 
auf die spezifischen Bewältigungsprobleme der Schüler_innen einzugehen. Die angewende-
ten autoritären Interventionsmaßnahmen gingen mit einer generellen Skepsis einher, dass die 
Lehrer_innen an Schulen über die notwenigen Mittel verfügen, um die Schüler_innen ange-
messen hinsichtlich ihrer Bewältigungshandlungen zu unterstützen. 
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Darüber hinausgehende Konflikt- und Gewaltformen sowie deren Dimensionalisierungs-
möglichkeiten wurden von den Vertreter_innen dieses Typs während der Interviews nicht 
benannt – in völliger Abgrenzung zu den anderen Lehrpersonen (vgl. ebd.). Es scheint, dass 
diese Gruppe von Pädagog_innen generell nur ein kleines Spektrum an Phänomenen als Kon-
flikt- und Gewalterscheinungen anerkennen, folglich wahrnehmen können und somit nur in 
eine begrenzte Auswahl an Fällen intervenieren. 
Die Unterstützung der Jugendlichen bei ihren Bewältigungsversuchen scheint auch bei der 
sehr geringen Anzahl an wahrgenommenen Fällen – wegen des inkorporierten Fachleh-
rer_innenstatus´ – nicht nötig zu sein. Damit einhergehend setzten die Lehrer_innen ihre 
oberste Priorität auf die Umsetzung eines methodisch-didaktisch reflektieren Unterrichts. 
Die Begriffsreichweite von einer nachhaltigen Gewalt- und Konfliktinterventionen bezog 
sich daher ausschließlich auf das Kontinuum des im Vorfeld geplanten Unterrichtsverlaufs. 
Alle Lehrer_innen dieses Typs verorteten sich – auf der Grundlage ihres vertretenen Schul-
status´ – innerhalb der Schulgemeinschaft als dezidierte Fachlehrer_innen. Mit dieser Zu-
ordnung grenzten sie sich diametral von den Eigenschaften der Klassenlehrer_innen ab. 
Ihre wesentliche Aufgabe als Fachlehrer_innen sei es, einen professionellen, didaktisch re-
flektierten Unterricht durchzuführen (z. B. mit einer aktuellen Lehrplans-, Wissenschafts- 
und Schülerorientierung, Vielfalt an Methoden, Medien und Sozialformen usw.) sowie die 
Schüler_innen auf die zu erreichenden Qualifikationen und Abschlüsse vorzubereiten. Dem-
nach werden Vorfälle nur unter der Kontextbedingung als Gewaltemergenzformen anerkannt, 
wahrgenommen bzw. weitergehend eingegriffen, wenn durch diese der Unterrichtsverlauf 
massiv gestört und somit wesentliche Merkmalsausprägungen ihres Typus infrage gestellt 
werden. Diese Einschätzung wird relevant, z. B. wenn sich die Schüler_innen während der 
Vermittlungseinheiten physisch auseinandersetzten. Andere Gewaltformen scheinen dagegen 
nicht das Potential zu haben, den Ablauf des Unterrichts gravierend zu stören und werden 
deshalb weitgehend ignoriert, d.h. es wird seitens der Pädagog_innen nicht eingegriffen. Die 
Unterstützung der Persönlichkeiten der Schüler_innen hinsichtlich ihrer Bewältigungsprob-
leme rückte damit eher in den Hintergrund des Interesses. 
Während der Pausenzeiten werden dagegen keine Vorkommnisse wahrgenommen bzw. auch 
nicht interveniert, da die Lehrenden dort kein Fachwissen vermitteln bzw. sich auf die 
nächste Einheit vorbereiten müssten. Das Gegenkonzept, das der Klassenlehrer_innen, hätte 
dagegen die Eigenschaft, dass die Vertreter_innen neben der Qualifikations- und Selektions-
funktion der Institution Schule auch der Sozialisationsfunktion nachkommen müssten (vgl. 
Fend 1980). Die Klassenlehrer_innen müssten sich über den Schwerpunkt des Unterrichtens 
hinaus, noch zusätzlich um die sozialen Belange der Individuen kümmern. 
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Von einigen Lehrer_innen dieses Typs wurde zudem noch die Kontextbedingung des Alters 
der Jugendlichen genannt, die die sehr selektive Wahrnehmung der untersuchten Phänomene 
rechtfertigt. Dabei müssten nur jüngere Schüler_innen ihre Konflikte offen austragen, da sie 
noch nicht über gut entwickelte Bewältigungskompetenzen verfügen. Ältere Schüler_innen 
bräuchten dagegen keine Unterstützung mehr, da diese selbstgesteuert fähig seien, die Ereig-
nisse zu bewältigen. 
Bilanzierend wurde dieser Typus als „Fachdidaktiker_in“ kodiert, da die Fachdidaktik nur 
einen Teilbereich des erziehungswissenschaftlichen Diskurses bzw. der Lehramtsausbildung 
abbildet, worauf sich allerdings die Vertreter_innen während des Schulalltages überwiegend 
konzentrieren. 
Generell konnte anhand aller vorgestellten Beispielen gezeigt werden, dass die Merkmals-
ausprägungen des Typen – über den zeitlichen Verlauf hinweg – nicht konstant feststehen. 
Die Lehrer_innen konnten auch – unter ganz spezifischen Kontextbedingungen – Handlungs-
strategien anwenden, die über das Niveau des Anordnens autoritärer Interventionen hinaus-
gehen. Beispielsweise unter der Bedingung einer abnehmenden Wirkung der autoritären In-
terventionsmaßnahmen und der nachhaltigen Einschränkung der Qualität des Unterrichts 
suchten die Lehrer_innen in Einzelfällen nach individuellen Lösungen im Sinne der Schü-
ler_innen, um wieder professionell zu Unterrichten. Die Eingriffshandlungen waren aller-
dings nur von begrenzter Dauer. 
Hinweise auf das Vorhandensein dieses Typus finden sich auch in anderen Interviews von 
den Gruppen der Schüler_innen und der Eltern: „Die machen nur ihren Unterricht und ge-




4.4.2.5 Interventionskonsequenzen des Typus für streitende Schüler_innen 
 
Im Hinblick auf die sich streitenden Schüler_innen scheinen von diesem Typus nur einge-
schränkte Bewältigungshilfestellungen auszugehen, da die Vertreter_innen die Konflikt- und 
Gewaltvorkommen nur insoweit anerkennen, wahrnehmen bzw. in diese intervenieren, in-
wieweit sie das zentrale Handlungsziel der Fachlehrer_innen stören, der Durchführung eines 
didaktisch reflektieren Unterrichts. Es ist demnach wahrscheinlich, dass zunächst viele Aus-
einandersetzungen nicht als solche anerkannt werden – folglich überwiegend psychische, re-
lationale, verbale usw. Gewalt- bzw. Konfliktformen.  
Wird dagegen ein Vorfall wahrgenommen, ist es wahrscheinlich, dass die Schüler_innen mit 
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einer über die Unterrichtszeit hinausgehenden Bewältigung allein gelassen werden. Es han-
delt sich schließlich um kein fachdidaktisches Thema, in welchem sich die Lehrpersonen als 
Expert_innen sehen. Das Abgeben der Unterstützung an andere Bewältigungshilfen der Ein-
richtung – wie z. B. an die Arbeitsgemeinschaft Peermediation – erscheint ebenso als un-
wahrscheinlich, da sich die Jugendlichen eigenständig zu helfen wüssten. 
 
 
4.4.3 Drei Beispiele ein Muster: Typ Sozialpädagoge_in 
 
4.4.3.1 Herr Soziales – Typ Sozialpädagoge_in (Sachsen, ländliche Einrichtung) 
 
Das folgende Transkript wurde mit einem sächsischen Gymnasiallehrer für die Fächer Ge-
schichte, Deutsch und Gemeinschaftskunde aufgenommen. Er wurde mithilfe des Namens 
Herr Soziales kodiert, weil sein vertretenes Berufsrollenbild von dem Aufgabenfeld der Aus-
einandersetzung mit den Bewältigungsproblemen der Jugendlichen dominiert wird, während 
der Aspekt der Vermittlung von Fachinhalten eher in den Hintergrund rückt. Der Lehrer ar-
beitet seit über zwanzig Jahren in Vollzeit. Der Pädagoge unterrichtet in derselben Einrich-
tung wie die bereits vorgestellte Frau Magister. 
 
 
4.4.3.1.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Ich muss dazu sagen immer noch, also ich bin Vertrauenslehrer, also ich bekomme in 
der Woche ungefähr ein bis zwei Fälle mit, wo Schüler untereinander Konflikte austragen. 
Und die allermeisten lassen sich mhhhh mithilfe von Gesprächen klären, wo die Beteilig-
ten an einen Tisch geholt werden. […] 
Und ja, ich würde sagen, nach dem fünften, sechsten Gespräch hatte es sich dann relativ 
schnell erledigt. Es sind ja auch meistens keine stundenlangen Gespräche. Das sind, 
mhhhh ich realisiere das meistens in den Pausen, weil die Schüler können ja deswegen 
nicht aus dem Unterricht herausgeholt werden und nach dem Unterricht hat keiner mehr 
Lust auf so etwas. Und dass muss man auch dazu sagen, wenn die sechs bis sieben Stun-
den lang Unterricht haben, dann haben die keine Lust mehr solche Gespräche zu führen, 
deswegen meine Frühstückspause, meine Mittagspause ist dann weg. Ich bin immer in 
der Frühstückspause und in der Mittagspause im Lehrerzimmer und das wissen die Schü-
ler. Das ist quasi meine Sprechstunde. Ich brauche da quasi keine extra Sprechstunde, 
weil da können die Schüler nicht. Auch wenn ich mal eine Freistunde habe, da könnten 
die natürlich kommen aber neunzig Prozent meiner ganzen Pausen geht für solche Ge-
spräche drauf. […] 
Das ist nicht so einfach, weil ein Pädagoge hat ja nun zwei Seiten, nicht wahr: Einmal 
hat man den Erziehungs- und dann den Bildungsauftrag. Also den Erziehungsauftrag, ich 
glaube, da bin ich nahe an den einhundert Prozent, dass ich das schaffe. Für mich mhhhh 
ist es besonders wichtig, dass ich den Schülern Werte vermittele, mhhhh Einstellungen zu 
vermitteln. […] Und das ist für mich wichtig das soziale Engagement, mhhhh dass man 
Werte vermittelt, dass man versucht Normen einzuhalten und somit auch in die Konflikte 
bzw. auch Probleme der Schüler eingreift etc. pp. […] 
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Na mhhhh der Lehrer ist zwei Sachen, das andere ist der Lehrer als Bilder, als Fachlehrer, 
also der denen das Wissen vermittelt und puh da bin ich gut aber nicht sehr gut. Also da 
gibt es viel bessere Lehrer, die bessere Methodik haben, die bessere Übungen anbieten, 
die konsequenter sind bei Aufgabenerfüllung und dann mit Einträgen einschreiben und 
so etwas. […] Das Fachlehrersein, mache ich natürlich im Alltag auch mal aber es reicht 
mir bei weitem nicht aus, nur die Disziplin durchzusetzen und Fachinhalte zu vermitteln. 
Das gehört auch dazu, das weiß ich, ich bin ja nun Lehrer – nicht bloß die eine Seite, 
sondern beides: Das eine bekomme ich sehr gut hin, das andere gut und manchmal mit 
Minuszeichen […]“ (Z. 30-33; 105-115; 310-348) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Soziales nimmt mehrfach pro Woche Konflikt- und Gewalterscheinungen der Schü-
ler_innen wahr, die bei ihnen Bewältigungsprobleme auslösen und somit zum Gegenstand 
einer Intervention werden. Die hohe Anzahl der wahrgenommenen Vorkommnisse attribuiert 
Herr Soziales mithilfe seines innerhalb der Schulgemeinschaft eingenommenen Lehrer_in-
nenstatus (Pädagoge). Dieser Status bedeutet, dass er den Jugendlichen innerhalb des Kon-
textes der Unterrichts- und der Pausenzeiten als Ansprechpartner zur Verfügung steht. 
Dahingehend nutzt er die Unterrichtszeiten für die Inhalts-, Kompetenz- und Wertevermitt-
lung, währenddessen einen Großteil der Pausenzeiten für die Unterstützung von Bewälti-
gungshandlungen der Jugendlichen aufgewendet werden. Seine Interventionsvorstellung 
umfasst das häufige Zusammenkommen mit den hilfesuchenden Jugendlichen, um durch Ge-
spräche und die Einleitung von Maßnahmen die Bewältigung des Vorfalls zu forcieren sowie 
dessen Ursachen weitestgehend aufzuklären. Diese intensive Form der Auseinandersetzung 
mit den untersuchten Phänomenen steht offenbar im Einklang mit seinem vertretenen Leh-
rer_innenrollenbild, was sich aus zwei zentralen Konzepten zusammensetzt: den Päda-
gog_innen und den Fachlehrer_innen.  
Die Rollenorientierung Fachlehrer_in setzte den Fokus des Handelns auf die Vermittlung der 
Unterrichtsinhalte auf der Grundlage von methodisch, didaktischen Gütekriterien, einer ob-
jektiven Notenvergabe und dem Führen der Klasse zum angestrebten Qualifikationsziel. Die 
Pädagog_innen kümmern sich – in Abgrenzung zu den qualifikationsorientieren Fachleh-
rer_innen – aber insbesondere um die Sozialisationsfunktion der Institution Schule (vgl. ebd.), 
welche über den Schwerpunkt des Unterrichtens hinausgeht. Dieses Konzept der Päda-
gog_innen inkludiert neben der Vermittlung der gesellschaftlichen Normen und Werte eben 
auch die intensive Auseinandersetzung mit den Bewältigungsproblemen der Schüler_innen. 




Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Interessant ist, dass Frau Magister und Herr Soziales über einen langen Zeitraum dieselbe 
Einrichtung besuchen, aber die Formen von Gewalt- und Konfliktphänomenen ganz unter-
schiedlich einordnen, wahrnehmen und in diese anschließend intervenieren. In den bisheri-
gen Interviews wurde von den Proband_innen ausschließlich eigenständig die Kategorie der 
Fachdidaktiker_innen vertreten. Auch Herr Soziales fokussiert dieses Konzept des Fachleh-
rers – aber nur um sich völlig von den Merkmalsausprägungen dieses Typs abzugrenzen und 
diesem die Kategorie der Pädagog_innen gegenüberzustellen – mit der Eigenschaft eines 
umfassenden Bildungs- und Erziehungsauftrages. Im Gegensatz zu den bisher vorgestellten 
Interviewausschnitten plädiert Herr Soziales für ein völlig andersartiges Lehrer_innenrollen-
bild, welches über das reine Unterrichten hinausgeht aber das gemeinsame Erarbeiten von 
individuellen Bewältigungslösungen im Sinne der Schüler_innen umfasst. Die Unterstützung 
der Jugendlichen bei der Bewältigung ihrer Probleme, die durch Gewalt- und Konflikter-
scheinungen ausgelöst werden, scheint ein grundsätzlicher Bestandteil seines Berufsalltages 
zu sein. Sein Pädagog_innenkonzept scheint zudem noch weiter gefasst zu sein, als das der 
Kategorie der Klassenlehrer_innen. Dieses Konzept konzentriert sich bei seinen Unterstüt-
zungsmaßnahmen lediglich auf die Belange der zu betreuenden Klasse, währenddessen er 
eine allgemeine Beratungsstelle für alle schulischen Akteur_innen zu sein beabsichtigt – für 
die Schüler_innen, die Lehrer_innen und die Eltern gleichermaßen. 
Das beschriebene Lehrer_innenrollenbild scheint Auswirkungen auf die Ausgestaltung des 
Arbeitsalltags zu haben: In Abgrenzung zur Wahrnehmung des Typus Fachdidaktiker_in 
nimmt Herr Soziales eine hohe Anzahl an unterschiedlichen Gewaltemergenzformen in ver-
schiedenen dimensionalen Ausprägungen wahr. In diese Vorkommnisse interveniert er so-
wohl während des Unterrichts als auch in den Pausenzeiten – neben leichten physischen 
Auseinandersetzungen beispielsweise auch ein starkes psychisches, relationales und verbales 
Drangsalieren von Heranwachsenden. Die große Anzahl der wahrgenommenen Vorfälle deu-
tet auf einen sehr weit gefassten Gewalt- und Konfliktbegriff hin, welcher ein breites Spekt-
rum an Phänomenen als Ursachen von Bewältigungsproblemen einbezieht. Das Intervenie-
ren bedeutet für den Lehrenden – weit über das Niveau von autoritären Anweisungen hin-
ausgehend, dass er die Streitparteien in einem hohen Maß hinsichtlich der Ausgestaltung ih-
rer Bewältigungshandlungen unterstützt. Diese Vorgehensweise beinhaltet, dass die einzel-
nen Parteien im Rahmen von mehreren, aufeinanderfolgenden Sitzungen – zunächst getrennt 
voneinander und anschließend gemeinsam mithilfe von Gesprächstechniken interviewt wer-
den, um schließlich individuelle Lösungen im Sinne der Schüler_innen zu erarbeiten. Dafür 
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baut er eigenständig Kontakt zu den beteiligten Personen auf und organisiert die Rahmenbe-
dingungen – wie die Bereitstellung eines Raumes. Für die Aufklärung der Vorkommnisse 
wendet er eine eigens erstellte Heuristik an. Eine Intervention dauert für Herrn Soziales ge-
nau solange an, bis das Phänomen weitgehend aufgeklärt wurde und die Betroffenen zufrie-
den mit den Konsequenzen ihrer Eingriffshandlungen sind. Die Bewältigungshilfen reichen 
sogar bis zum Erstatten einer Anzeige bei der Polizei bzw. der Einleitung einer juristischen 
Aufarbeitung. 
Selbst nach dem Ende der eigentlichen Intervention werden die Beteiligten von ihm nicht 
allein gelassen. Es findet noch eine Phase der Nachbetreuung statt, indem sich Herr Soziales 
bei den Schüler_innen über die Bewährung der gemeinsam gefundenen Lösungen im Alltag 
erkundigt. Sollten sich die entwickelten Handlungsstrategien als nicht praxistauglich erwei-
sen, dauern seine Unterstützungsmaßnahmen weiter an – bis der Leidensdruck sinkt. 
Weitere hier nicht zitierte Textpassagen zeigen, welche Reichweite das Konzept Päda-
gog_innen hat: Selbst während der Vermittlungseinheiten werden Inhalte der Gewalt- und 
Konfliktprävention eingebunden, z. B., indem im Deutschunterricht gezielt solche Texte aus-
gewählt werden, die den Umgang mit den untersuchten Phänomenen problematisieren. Dar-
über hinaus organisiert er zusätzlich Expert_innenvorträge von der Polizei und Sozialarbei-




4.4.3.1.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Wir haben an unserer Schule die Streitschlichter-Arbeitsgemeinschaft und die Lehrerin 
ist sehr-sehr engagiert. Und die ist auch etwas traurig darüber, dass die Schüler nicht 
häufig in Anspruch nehmen, z. B. der geschilderte Fall wäre ja klassisch für die Streit-
schlichter-AG. Und ich kann es aber nicht ändern, wenn die Schüler zu mir kommen und 
möchten, dass keine anderen Schüler und auch keine anderen Lehrer involviert wird, dann 
ist für mich an der Stelle zick – da erfährt auch keiner etwas.  
[…] 
Aber ich, mir ist es auch noch nicht gelungen mhhhh diesen Punkt zu überwinden. Ich, 
das liegt auch an mir, weil ich schlecht delegieren kann: Also wenn ich gefragt werde, ob 
ich das machen kann, dann sage ich ja, mache ich. Mhhhh öfters müsste man eigentlich 
sagen, nein, gehe mal zu den Streitschlichtern. Aber das müsste schon im Vorfeld passie-
ren, denn wenn das Gespräch einmal losgegangen ist, ist es schon zu spät. Na, dann bin 
ich in dieser, ich bin dann immer in diesem Dilemma drin, mhhhh dass ich eben eine 
Verschwiegenheitsklausel nun logischerweise habe, und dass ich Schüler dann logischer-




Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Herr Soziales beschreibt, dass – unmittelbar nach der Wahrnehmung eines Bewältigungs-
problems von einem oder mehreren Jugendlichen – von ihm Unterstützungsmaßnahmen ein-
geleitet werden. Der Pädagoge gibt die Unterstützung der Jugendlichen nicht an andere Stel-
len ab, obwohl er andere schulische Bewältigungshilfen in der Einrichtung kennt, wie z. B. 
die Arbeitsgemeinschaft Peermediation. Er gibt die Begleitung der Fälle trotz des Kontextes 
nicht ab, dass diese Unterstützungsstellen den Jugendlichen adäquate Hilfestellungen zu de-
ren Bewältigungsproblemen anbieten. Herr Soziales sieht es als seine genuine Aufgabe als 
Lehrer an, die Schüler_innen bei der Aufarbeitung ihrer Bewältigungsprobleme zu schützen 
bzw. mit ihnen gemeinsam individuelle Lösungen auszuarbeiten. Dies stellt offenbar für ihn 
eine Kompetenz dar, die in einem hohen Maß nur von ihm ausgehen kann. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die Denk- und Handlungskategorien werden auch an anderen Interviewausschnitten deutlich. 
Nicht zitiert wird eine Textstelle, in welcher sich ein – für Herrn Soziales fremder – Schüler 
von Mitschülerinnen auf sozialen Plattformen gemobbt sieht. Trotz der ursächlichen Distanz 
in der Lehrer-Schülerbeziehung ist es für Herrn Soziales selbstverständlich, den Jugendli-
chen mittels vieler Eingriffshandlungen in seinen Bewältigungsvorgängen zu unterstützen. 
Diese Vorgehensweise unterstreicht die Reichweite seines Pädagog_innen Konzeptes: Er 
nimmt eine eigenständige, sehr ausdifferenzierte Intervention vor, obwohl er in der Einrich-
tung gleichwertige Bewältigungshilfen vorfindet. Es ist aus seiner Sicht nicht möglich, die 
ihm anvertrauten Fälle an andere Angebote abzugeben. Im Vordergrund stehen für Herrn So-
ziales die Sozialisationsfunktion der Institution Schule sowie die Persönlichkeit des jeweili-
gen Individuums, der unbedingt geholfen werden muss (vgl. ebd.). 
 
 
4.4.3.1.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
„Also mhhhh ich muss auch mal richtig autoritär durchzugreifen, z. B. wenn direkt eine 
Klassenarbeit ansteht. Da habe ich erst letzte Woche zwei Schüler in meine Mittagspause 
bestellt. Als ich während des Unterrichts bemerkt habe, dass da etwas zwischen zwei 
Schülern irgendetwas nicht gestimmt hat. Ich musste ihnen sagen, dass ich das wahrge-
nommen habe aber wir morgen – laut Klassenarbeitsplan – eine Arbeit schreiben müssen. 
Das tat mir unendlich leid aber ich konnte da erst nach der Stunde agieren, weil ich noch 
etwas üben musste. Das Fachlehrersein, mache ich natürlich im Alltag auch mal aber es 
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reicht mir bei weitem nicht aus, nur die Disziplin durchzusetzen und Fachinhalte zu ver-
mitteln. Das gehört auch dazu, das weiß ich, ich bin ja nun Lehrer – nicht bloß die eine 
Seite, sondern beides: Das eine bekomme ich sehr gut hin, das andere gut und manchmal 
mit Minuszeichen“ (Z. 332-341) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Soziales beschreibt in diesem Gesprächsausschnitt einige Kontextbedingungen, unter 
welchen er auf eine Situation in autoritärer Form reagierte, d. h. den Verlauf einer Situation 
bestimmte, ohne dabei auf die jeweiligen Bewältigungsprobleme der Schüler_innen einzu-
gehen. Unter der Kontextbedingung einer unmittelbar bevorstehenden Klassenarbeit, be-
merkte er zwar eine Auseinandersetzung unter Jugendlichen, innerhalb welcher er allerdings 
nicht unmittelbar in der Situation intervenierte. Anstelle dessen bestellte er die Schüler_innen 
zu sich in eine Pausenzeit, um dort die Bewältigung des Vorkommnisses zu forcieren und 
nach individuellen Lösungen im Sinne der Jugendlichen zu suchen. In diesem Moment nutzte 
er die Unterrichtsstunde zur Vermittlung der vorgegebenen Lehrplaninhalte. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie auch schon bei dem Typus Fachdidaktiker_in, werden von Herrn Soziales autoritäre 
Interventionen thematisiert, welche allerdings im Kontrast zu seinem übrigen Eingriffsver-
halten stehen. Autoritäre Interventionsformen stellen bei ihm nicht die Regel dar, sondern 
treten nur unter ganz speziellen Kontextbedingungen auf: Eine unmittelbar bevorstehende 
Klassenarbeit, ließ Herrn Soziales während der Unterrichtszeiten keine ausreichenden Res-
sourcen, um direkt in das Vorkommen zu intervenieren und individuelle Lösungen zu finden. 
 
 
4.4.3.2 Frau Eigenständig – Typ Sozialpädagoge_in (Berlin, innerstädtische Einrichtung) 
 
Frau Selbst arbeitet seit ca. fünfzehn Jahren an einem Gymnasium in der Mitte Berlins und 
unterrichtet im Bereich der Fremdsprachen. Sie arbeitet in derselben Einrichtung wie auch 
Frau Professor. Der Name wurde ausgewählt, weil ihr Berufsrollenbild im hohen Maß von 
der Auseinandersetzung mit den Bewältigungsproblemen der Jugendlichen dominiert wird, 
während der Aspekt der Wissensvermittlung als eher nachrangig angesehen wird. 
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4.4.3.2.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Also nein das bekomme ich als Pädagogin schon mit, weil in der zehnten Klasse, ich 
habe ja gerade eine zehnte Klasse, die habe ich seit der Neunten. Also, das ist ja auch 
eine noch pubertäre Phase, mhhhh da mhhhh werden, also da-da werden Konflikte schon 
auch vor mir ausgetragen in der Klasse. Meistens in der Pause und meistens auf so einem 
mhhhh quasi spielerischen Niveau, was dann aber auch leicht in-in so mhhhh umkippt. 
Und dann wandelt es sich in etwas Rabiateres um. Die Jungs ärgern sich dann gerne Mal 
– und es sind meistens Jungs in dem Alter, in meiner Klasse - wo die sich dann meistens 
gegenseitig aufziehen, boxen, da geht es dann meistens auch, ob-ob derjenige auf dem 
richtigen Platz sitzt oder, ob die Flasche weggenommen wurde oder mhhhh, ob wieder 
ein blöder Spruch gelassen wurde, ja. 
[…] 
Mhhhh der Auslöser, das sind immer Kleinigkeiten: Das sind kleine Feuer, die dann plötz-
lich mhhhh aufflammen und-und dann auch mhhhh dazu führen, dass die sich so schubsen 
gegenseitig.“ (Z. 8-16; 33-35) 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Der Alltag von Frau Eigenständig scheint durchzogen von der Wahrnehmung von vielfältigen 
Gewaltformen und Konflikten, die bei den Schüler_innen diverse Bewältigungsprobleme 
auslösen. Vor allem innerhalb des Kontextes der Pausenzeiten beobachtet die Lehrerin eine 
hohe Anzahl an Vorkommen. Zur Begründung für die vielen wahrgenommenen Konflikt- 
und Gewaltvorkommnisse gibt sie ihren eingenommenen Status innerhalb der Schulgemein-
schaft an: Sie versteht sich als eine Pädagogin bzw. Klassenlehrerin in der Einrichtung, deren 
wichtigste Aufgabe es sei, sich um die sozialen Belange ihrer Klasse zu kümmern und die 
Schüler_innen hinsichtlich der Austragung ihrer Bewältigungshandlungen zu unterstützen. 
Dahingehend beobachtet sie viele Formen von Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen 
dimensionalen Ausprägungen, was auf einen weiten Konflikt- und Gewaltbegriff schließen 
lässt, welcher viele Ereignisse einbezieht. Vordergründig sieht sie die Jungen als die zentralen 
Akteure an, von denen Gewalt und Konflikterscheinungen ausgehen. Dabei beobachtet sie 
häufig Situationen, in denen sich plötzlich unbedenkliche Spaßkämpfe in aggressive, physi-
sche Gewaltformen umwandeln können. Die daraus resultierenden Bewältigungsprobleme 
werden dann zum Gegenstand einer Lehrerinnenintervention. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
In Abgrenzung zu den Eigenschaften des Typus Fachdidaktiker_in nimmt Frau Eigenständig 
während des Unterrichts – aber auch im Kontext der Pausenzeiten – eine hohe Anzahl von 
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Konflikt- und Gewaltvorkommen in ihrer Einrichtung wahr und interveniert anschließend in 
diese. Dabei erkennt sie – wie auch Herr Soziales – ein großes Spektrum an Gewaltemergenz-
vorkommen als Auslöser für Bewältigungsprobleme an und kann somit viele Vorfälle wahr-
nehmen. Die Unterstützung der Jugendlichen in diesen Auseinandersetzungen bildet einen 
wesentlichen Teil ihrer Vorstellung über ein angemessenes Lehrerinnensein. 
Im starken Gegensatz zu den Vertreter_innen des Typus Fachdidaktiker_innen thematisiert 
sie nicht Relevanz der Unterrichtsführung oder die Qualifikations- und Abschlussorientie-
rung ihres Unterrichts während des gesamten Interviews. 
 
 
4.4.3.2.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Ja, mhhhh ja ich mhhhh versuche da immer sofort herein zu gehen-gehen – also während 
des Unterrichts als auch-auch in den Pausen. Also wenn ich mhhhh diese Konflikte merke 
in meiner Klasse mhhhh, dann versuche ich sie sofort darauf anzusprechen, damit das 
gleich mhhhh im Raum steht und damit die auch aufhören. […] Und dann ist für eine 
Weile auch wieder Ruhe. Aber ich frage auch immer, ob alles gut ist. Also es ist, ich habe 
da keine andere Möglichkeit bisher, als immer wieder einfach das zu thematisieren und 
immer wieder dann kurz nachzufragen, was eben los ist und dann müssen sie mir es eben 
sagen. Und vielleicht nervt sie das schon allein, wenn sie das immer und immer wieder 
in Worte fassen müssen, hm. 😊 […] 
Und darüber hinaus mhhhh klar, denke ich, so der Alltag zeigt sich, dass das Meiste ist 
so zwischen mir und dem Schüler so direkt in der Situation geklärt mhhhh aufgearbeitet 
werden muss. Dass es so ein Gespräch gibt, oder mehrere, oder zwischen den Schülern 
und mir, je nachdem welche konkrete Situation vorliegt. […] 
Hm, dass ich Schüler nicht zu den Streitschlichtern weitergeleitet habe. […] Mich bewe-
gen da immer mhhhh Fragen – aber auch bei anderen, wie der Schulleitung: Werden 
meine Schüler mit ihren Sorgen und Ängsten da wirklich ernst genommen? Können die 
mit meinen Schülern da richtig umgehen?“ (Z. 53-63; 102-106; 116-130) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Unter einer Intervention versteht Frau Eigenständig die Unterstützung der Jugendlichen hin-
sichtlich ihres Bewältigungsvorgehens mittels direkter, z. T. mehrmals aufeinanderfolgender 
Gespräche, um gemeinsam mit ihnen nach individuellen Lösungswegen zu suchen. Das Ein-
greifen beschränkt sich nicht nur auf die Forcierung des gegenwärtigen Bewältigungsprob-
lems, sondern bezieht sich auch auf die Offenlegung der Ursachen des Vorkommnisses, dem 
Finden von individuellen Schüler_innenlösungen sowie der Einleitung einer Nachbetreuung. 
Eine Nachbetreuung bedeutet, dass sich Frau Eigenständig erkundigt, inwieweit sich die ge-
fundenen Handlungsstrategien in der Praxis bewährt haben. Sind die Schüler_innen nicht 
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zufrieden mit den einsetzenden Handlungsfolgen, dann dauert ihre Begleitung weiter an. 
Die Unterstützung der Bewältigung vollzieht sich direkt innerhalb der jeweiligen Situation, 
d. h. sowohl im Kontext der Vermittlungseinheiten als auch während der Pausenzeiten. Zu-
dem kann Frau Eigenständig die wahrgenommenen Fälle nicht – oder nur unter bestimmten 
Kontextbedingungen – an andere, in der Einrichtung vorhandene, Bewältigungshilfen abge-
ben. Frau Selbst bezweifelt im hohen Maß, dass innerhalb der schulischen Bewältigungshil-
fen eine adäquate Aufarbeitung des Vorkommens stattfindet – im Vergleich zu dem von ihr 
ausgehenden Interventionsmodus. Aufgrund dieser Skepsis unterstützt sie die Schüler_innen 
lieber eigenständig hinsichtlich der Aufarbeitung ihrer Probleme, anstatt dass sie von anderen 
enttäuscht werden. Sie möchte nicht, dass sich die Jugendlichen immer wieder unzureichend 
aufgearbeiteten Bewältigungsproblemen ausgesetzt sehen. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Im Einklang mit den Denk- und Handlungskategorien von Herrn Soziales und im völligen 
Gegensatz zu den Vertreter_innen des Typus Fachdidaktiker_in bedeutet die Intervention für 
Frau Eigenständig das Führen von intensiven Gesprächsreihen mit den am Vorkommnis in-
volvierten Schüler_innen – sowohl während der Unterrichtseinheiten als auch in den Pau-
senzeiten. Darin erarbeitet die Pädagogin gemeinsam mit den Jugendlichen individuelle Lö-
sungen für deren Bewältigungsprobleme. Aufgrund ihres innehabenden Pädagoginnensta-
tus´ in der Schulgemeinschaft fühlt sie sich gegenüber den Mitgliedern ihrer Klasse in einem 
hohen Maß verantwortlich. 
Das Benennen von fachdidaktischen Kategorien und das Aufzählen des Primats der Unter-
richtsführung fehlt in ihren Erzählungen vollkommen. Gewalt und Konflikte werden unmit-
telbar in der jeweiligen Geschehnissituation aufgegriffen und die Betroffenen hinsichtlich 
ihrer Bewältigungshandlungen unterstützt. Dabei wird es von ihr als nicht störend empfun-
den, dass unter dem Gewähren der Unterstützungshandlungen möglicherweise der Verlauf 
der geplanten Vermittlungseinheit leidet. Für die Lehrende steht im Vordergrund, dass dem 
Individuum in der Situation geholfen wird, um das Ausmaß des Leidensdruckes zu senken. 
Wie beim Verhalten von Herrn Soziales, fällt es auch Frau Eigenständig schwer, die Unter-
stützung der Bewältigung von Vorfällen an andere Personen oder Angebote abzugeben. Ihrer 
Auffassung nach sei in der Einrichtung kein Angebot vorhanden, von welchem eine gleich-
wertige Qualität der Bewältigungshilfe ausgeht. 
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4.4.3.2.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
„Ja, mhhhh der letzte größere Vorfall war tatsächlich einer, wo mhhhh Jungs sich im Flur 
mhhhh geschubst haben und der eine dabei recht hart gegen die Wand mhhhh geprallt ist. 
Mhhhh ich habe das persönlich nicht beobachtet, dass hat eine andere Lehrerin beobach-
tet. Ich war da mhhhh noch nicht da und habe danach mit meinen Jungs gesprochen und 
mhhhh habe dann auch, da war ich dann auch mal streng, das hat sich dann bei diesen 
Jungen auch immer wiederholt mhhhh, also mhhhh ich kannte das Benehmen schon. Also 
dann habe ich sie dann auch einmal zum Schulleiter geschickt, dass sie auch mal ein 
Gespräch mit dem Schulleiter haben. Und im Gespräch mit dem Schulleiter haben die 
dann quasi, ich glaube so ein Paar Sozialstunden auf dem Hof mhhhh absolvieren müs-
sen.“ (Z. 21-29) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Eigenständig beschreibt eine Situation über eine Auseinandersetzung unter einigen Jun-
gen ihrer Klasse, die im Kontext einer Pausenzeit physische Gewaltformen gegeneinander 
ausübten. Eine derartige Auseinandersetzung ereignete sich schon zum wiederholten Mal. 
Innerhalb dieser Handgreiflichkeiten wird von ihr nicht interveniert – allerdings nur unter 
dem Kontext des wiederholten Auftretens desselben Vorfalls und folglich der abnehmenden 
Wirkung ihrer Interventionsmaßnahmen. Unter diesen Bedingungen beurteilt sie die Erfolg-
saussichten ihrer eigenen Handlungsstrategien als kritisch und ordnet den Jungen in autori-
tärer Form an, die Schulleitung aufzusuchen, um dort Sanktionen zu erhalten. In diesem 
Beispiel geht sie nicht auf die Probleme der Schüler ein, obwohl sie deren Wesen kennt. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die Beschreibung dieses Vorfalls sticht – wegen seiner Merkmalsausprägungen – aus dem 
übrigen Gesprächsverlauf heraus. Im Interview beschreibt Sie ansonsten ausschließlich sol-
che Vorfälle, in denen sie die Jugendlichen in ihrer Auseinandersetzung unterstützt und mit 
ihnen gemeinsam nach individuellen Lösungen in deren Sinne sucht. Erst – wie in diesem 
Fall, wenn sie mit ihren Unterstützungsmethoden über einem langen Zeitraum hinweg an 
Grenzen stößt, da ihre Handlungsstrategien vermutlich nicht die gewünschten Konsequenzen 
nach sich ziehen, gibt sie den Vorfall an andere Beratungsstellen der Einrichtung ab. Das 
Zitat ist die einzig beschriebene Situation innerhalb des Interviews, in welcher sie in autori-
tärer Form interveniert. Eine autoritäre Intervention bedeutet, dass sie den Jugendlichen den 
weiteren Verlauf der Auseinandersetzung und die Art der Bewältigungshilfen vorgibt – ohne 
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dass sie dabei auf die Eigenschaften der Streitigkeiten eingeht. 
In der Methodologie von Strass und Corbin (1996/1998) scheint diese Gegebenheit einer 
problematischen Situation zu entsprechen, die die gewohnten Alltagsroutinen der Akteur_in-
nen stört. Um den gewohnten Ablauf wiederherzustellen, greift Frau Eigenständig entgegen 
ihrer gewohnten Eingriffsvorstellungen in die Situation ein. 
 
 
4.4.3.3 Frau Selbst – Typ Sozialpädagoge_in (Sachsen, innerstädtische Einrichtung) 
 
Die als Frau Selbst benannte Lehrerin unterrichtet naturwissenschaftliche Fächer und er-
reicht in wenigen Jahren das Rentenalter. Der Name wurde gewählt, weil sie sich hinsichtlich 
des Gewährens von Bewältigungshilfestellungen für Jugendliche in der Einrichtung völlig 
auf sich allein gestellt sieht. 
 
 
4.4.3.3.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Es kommt schon im Alltag vor, dass Konflikte und verschiedenste Facetten der Gewalt 
auftreten. Und somit zum anderen im Prinzip, also im Unterricht muss ich sagen, probiere 
ich je nachdem, was es für ein Konflikt ist, sage ich mal, entweder sofort darauf zu rea-
gieren und dass ich sage: „Break, Unterricht jetzt mal beiseite, wir lösen jetzt erst einmal 
das Problem“. Es ist viel in kleinen Klassen so. In den größeren Klassen, kann man dann 
wirklich auch sagen: „Komm, wir klären es nachher! Ich bin dein Ansprechpartner, ich 
kann dir irgendwo, dort mithelfen“. Es hängt immer von der Art des Konfliktes irgendwo 
ab, inwieweit das Unterrichten beeinträchtig. Aber prinzipiell, sage ich mal, die Unter-
richtsarbeit läuft (..) auf einer normalen Basis. 
Also ich sage mir, mir ist wichtiger in der Klasse ein soziales Gefüge zu haben, als ir-
gendwo dort Fachkoryphäen heranzuziehen. Das wirklich erst Mal die Chemie im Raum 
miteinander stimmt, in meinem Fachunterricht, und dann kommt natürlich der Fachun-
terricht. Ich denke sie wissen, was ich unter Chemie meine, dass also einfach ein Mitei-
nander besteht. Dass die Schüler merken, ich möchte nicht irgendwo von oben herab ar-
beiten, sondern ich sehe mich dort eher in der Richtung als Partner, als Unterstützer in 
dieser Sache. Und wenn dieses Miteinander, jetzt sage ich mal, stimmt oder die Chemie, 
ich bleibe jetzt mal bei dem Begriff Chemie, kann ich letztlich auch meine Forderungen, 
die ich an den Fachunterricht habe, wesentlich besser realisieren. Und dann liegt es mir 
einfach an mir, wenn man mich wirklich kennt, dass man auch dort Möglichkeiten sucht 
und findet und denen auch anbietet vor allem, tja wie sie eigentlich merken sollten, dass 
sie selber für ihr Lernen verantwortlich sind. Und ich mich in der Richtung nur in einer 
Unterstützerrolle irgendwo sehe. Denn ich kann ja nicht für die irgendwo alles vorberei-
ten, irgendwo müssen die Schüler ja auch selber etwas tun. Also das wirklich hinter den 
Schüler stehen, also mehr wirklich diese Unterstützerrolle, diese Begleiter-Rolle in ihrem 
Lernprozess – aber da muss man natürlich auch das ein oder andere Mal streng sein. Und 
dort natürlich in dem Prozess versuchen, das eine oder andere Talent, das man da drinnen 
hat, heraus zu kitzeln. Also zu fördern, aber auch dem, der die Unterstützung braucht, die 
Unterstützung zu geben. Also es gibt eine soziale Seite, den Pädagogen, des Lehrers und 
auch einen fachunterrichtliche, den Fachlehrer. Mir ist die soziale Seite wichtiger, da 
ohne diese kein Unterrichten möglich ist.“ (Z. 16-23; 260-278) 
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Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Der Unterrichtsalltag von Frau Selbst scheint durchzogen von der Wahrnehmung einer Viel-
zahl an Konflikt- und Gewaltvorkommen, die in unterschiedlichen dimensionalen Ausprä-
gungen auftreten. Diese lösen bei den Schüler_innen Bewältigungsprobleme aus, die an-
schließend zum Gegenstand einer Intervention werden (vgl. Strauss & Corbin 1996). Zur 
Begründung für die Häufigkeit der wahrgenommenen Fälle kann eine weite Gewalt- und 
Konfliktdefinition sowie ihr Selbstverständnis vom Lehrerinnensein – Pädagogin vs. Fach-
lehrerin – herangezogen werden. 
Die Lehrende grenzt sich vom Konzept einer Fachlehrerin ab, welches sich den Schüler_in-
nen ausschließlich in Form von fachdidaktischen Perspektiven nähert. Sie stellt dieser Vor-
stellung das Konzept einer Pädagogin gegenüber, welches die Eigenschaft hat, sich um die 
sozialen Belange einer Klassengemeinschaft zu kümmern und die Jugendlichen hinsichtlich 
ihrer Bewältigungsvorgänge zu unterstützen. Der damit einhergehende Interventionsbegriff 
beinhaltet, dass sie den Schüler_innen ein genereller Ansprechpartner in allen Lebensberei-
chen sein will, ihnen individuelle Lösungen für jegliche Situationen entwirft sowie ihnen 
eine Nachbetreuung gewährleistet. Unter der Bedingung einer jüngeren Klassenstufe, inter-
veniert sie direkt in der jeweiligen Situation, d. h. sowohl innerhalb der Unterrichts- als auch 
Pausenzeiten. In höheren Klassenstufen ist sie dagegen grundsätzlich bestrebt das Gewähren 
der Bewältigungshilfen in die Pausenzeiten zu verlagern. Erst wenn die Ansprüche und die 
Merkmalsausprägungen der Rollenauffassung einer Pädagogin in einem hohen Maß umge-
setzt werden, funktioniert ihrer Meinung nach ein qualitativ hochwertiger Fachunterricht. 
Erst unter der Bedingung, dass sie sich intensiv mit den Persönlichkeiten einer Klasse ausei-
nandergesetzt hat, wird das Konzept der Fachlehrerin realisierbar. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie in der Wahrnehmung von Herrn Soziales und von Frau Eigenständig erscheint auch der 
Alltag von Frau Selbst von einer hohen Anzahl an Konflikt- und Gewaltvorkommen durch-
zogen. Diese Vorkommnisse zeichnen sich durch verschiedene dimensionale Ausprägungen 
aus, wobei wiederholt eine weite Gewalt- und Konfliktdefinition deutlich wird. Erneut grenzt 
sich die Lehrerin eigenständig vom Konzept der – sich ausschließlich auf die Unterrichtsver-
mittlung konzentrierenden – Fachlehrerin ab, bzw. behandelt sie dieses Aufgabenfeld als 
sekundär. Die Lehrerin verortet sich dagegen bei der Rollenauffassung einer Pädagogin, die 
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die Sozialisationsfunktion (vgl. Fend 1980) der Institution Schule fokussiert, Jugendliche bei 
ihren Bewältigungshandlungen unterstützt und gemeinsam mit den Schüler_innen nach in-
dividuellen Lösungen sucht. 
 
 
4.4.3.3.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Aber man kann, man kann ja, sage ich mal, die Schüler nicht einfach auch irgendwo 
stehen lassen. Das wirft ja dann auch, sage ich jetzt mal, auf die eigene Arbeit zurück. 
Wenn ich da sehe, da ist irgendetwas, dann muss ich ja wenigstens ein Signal aussenden, 
ich habe es wahrgenommen und möchtest du irgendwo mit mir darüber reden. Und wenn 
der Schüler mir dann diese ja Signal aussendet und mir sagt: „Ja, bitte“. Na dann nimmt 
man auch einfach die Zeit, nicht wahr. Und wenn es eben in der Pause nicht ausreicht 
oder so etwas, dann sucht man irgendwo gemeinsam einen Termin, wo es sich beide ein-
richten können, ja. Und eigentlich, der dann auch wirklich ein-ein Hilfegesuch hat oder 
ein Gesprächsbedarf hat, der kommt dann auch jederzeit wieder, ja nicht wahr. […] 
Ich habe ja schon gesagt gehabt, wir haben nicht solche großen Konflikte an der Schule. 
Und mhhhh wenn es Kinder sind oder Schüler sind, sage ich mal, die sich selber im Un-
terricht habe oder die mir Schülersprecherarbeit immer wieder begegnen, dann fragt man 
ja automatisch noch einmal nach einer gewissen Zeit wieder nach: „Du, hat sich das 
Problem geklärt, wollen wir noch einmal oder-oder-oder? Ich probiere es dann immer 
einfach in der Richtung nach einmal. Ich versuche denen auch das Gefühl zu geben, es 
war nicht eine einmalige Sache, Situation oder ein einmaliger Moment, wo ich ihm ge-
genüber Gesprächsbereitschaft bekundet habe. Sondern, dass sie einfach das Signal be-
kommen, ja, sie können jederzeit wieder zu mir kommen. Und dann reden wir notfalls 
noch einmal drüber oder suchen nach einer anderen Lösung, ja nicht wahr. Anderes kann 
es ja gar nicht sein, nicht wahr. (…) Bzw. sehe ich mich auch in der Pflicht auch Hilfen 
zu vermitteln, das tut man ja auch mal irgendwo. Gerade, wenn Kinder kommen oder 
irgendetwas, die mir sagen: „Da ist etwas zu Hause“. Wo man dann sagt: „Hier wir 
haben die Schulsozialarbeiter hier an der Schule, die müssen verschwiegener sein, mög-
licherweise als ich – wende doch dort hin“. Oder auch mal den Tipp zu geben, einfach 
das Jugendamt hilft ja manchmal weiter, oder-oder-oder. Also denen auch andere Mög-
lichkeiten dann aufzeigen, wo sie sich Hilfe holen können, denn wir sind ja auch nicht 
allwissend.“ (Z. 99-107; 113-132) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
In der Textstelle werden die Eigenschaften einer Intervention aus der Rollenauffassung einer 
Pädagogin heraus geschildert: Die Intervention beinhaltet mehrere aufeinanderfolgende Be-
ratungsgespräche, in welchen nicht nur der Vorfall an sich, sondern auch dessen Ursachen 
offengelegt sowie individuelle Lösungen während der Unterrichts- und Pausenzeiten erar-
beitet werden. Des Weiteren werden die Schüler_innen unmittelbar nach der Umsetzung der 
Eingriffshandlungen nachbetreut, da die Lehrerin kontrolliert, inwieweit sich die gemeinsam 
entwickelten Handlungsstrategien als praxistauglich erwiesen. Die Aufarbeitung geht so weit, 
dass wenn Frau Selbst mithilfe ihrer Beratungsstrategien keine zufriedenstellenden 
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Konsequenzen mehr anregen kann, von ihr andere Angebote hinzugezogen werden. Hält eine 
Lösung der Erprobung im Alltag nicht stand, können weitere Beratungsgespräche folgen. 
Wichtig ist Frau Selbst, dass sie für die Lernenden – über die gesamte Schullaufbahn hinweg 
– eine kompetente Ansprechpartnerin in vielen Lebensbereichen darstellt. Sollten die Ju-
gendlichen sich in einer Krisensituation befinden – gleich welchen Wesens, steht sie ihnen 
als verlässliche Beratungsoption zur Verfügung.  
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
In Ergänzung zur vorangegangenen Textstelle interveniert die Lehrerin nicht nur direkt in-
nerhalb der jeweiligen Geschehnissituation – im Kontext der Unterrichts- und Pausenzeiten 
– sondern es findet anschließend noch eine Nachbetreuung statt. Es wird dahingehend unter-
sucht, ob die gemeinsam gefundenen Lösungen dem Praxistest standgehalten haben. Die In-
tervention bedeutet, dass die Schüler_innen auch in über die Schule hinausgehenden Institu-
tionen unterstützt werden, wie z. B. innerhalb der Angebote des Jugendamtes. Dieses Inter-
ventionsverständnis geht einher mit dem von Herrn Soziales sowie mit dem von Frau Eigen-




4.4.3.3.3 Textstelle III – Ausbrechen aus dem Typ 
 
„Also dann sage ich aber noch einmal ganz deutlich, wir haben die Streitschlichtergruppe 
nicht mehr. Nicht wahr, es ist also eine überalterte Truppe, wo man sagen kann, die gehen 
in die kleinen Klasse noch mit rein, sind sie wieder gegangen, muss man sagen an der 
Stelle, und einfach mal vorgestellt haben, hier sind wir Streitschlichter. Wir suchen jetzt 
Nachfolger. Und wenn so eine funktionierende Gruppe nicht mehr existiert, kann ich sie 
auch nicht weiterempfehlen in der Richtung – sondern ich muss mich allein darum küm-
mern. So einfach ist das jetzt erst einmal. Früher haben wir solche Dinge, sage ich mal, 
weitergeleitet. Es gab einen Zeitraum, da waren wir ja noch nicht hier im Gebäude, da 
hatten wir wegen der Bauarbeiten ein Ausweichquartier zwischendurch drinnen. Das war 
dann auch diese Zeit, wo diese Streitschlichter, die jetzt Zwölfer sind, ganz aktiv waren. 
Und dann haben wir wirklich, dann sage ich mal auch Fälle weitergeleitet. Aber das ist 
jetzt schon Jahre her. Es wurde leider nicht weitergeführt, weil es uns an den Ressourcen 
fehlte, ich würde es jetzt mal auf die Ressourcen schieben. Na, als ich hier an der Schule 
angefangen habe, gab es noch das alte Gebäude. Es fehlten Klassenstufen im durchge-
henden Jahrgang, d. h., also die Schülerzahl war recht gering. Im Ausweichquartier wa-
ren wir so um die dreihundert Schüler in der Summe. Und dann sind wir ja nach und nach 
aufgestockt worden auf eine Fünfzügigkeit des jeweiligen Jahrgangs. D. h. es musste ei-
gentlich letzten Endes jeder erst einmal die Schüler, also die Kinder, wir Lehrer, die 
Schulsozialarbeit und die Schulleitung irgendwo wieder einmal unseren Platz, nicht nur 
im neuen Gebäude suchen, sondern auch den Platz im Gefüge der Schule einfach.“ (Z. 
172-189) 
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Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Hinsichtlich der Merkmalsausprägungen der durchgeführten Interventionsversuche von Frau 
Selbst wird im zeitlichen Verlauf eine Entwicklung deutlich: Während es in der Vergangen-
heit in der Einrichtung noch möglich war, die Unterstützung wahrgenommener Vorkomm-
nisse an andere innerschulische Bewältigungshilfeangebote abzugeben, ist dies in der gegen-
wärtigen Situation nicht mehr möglich. Aufgrund einer zeitweisen Ausgliederung von Teilen 
der Schule wegen Umbaumaßnahmen, sind – innerhalb der Außenstellen funktionierende – 
kleinere Strukturen des Zusammenwirkens unterschiedlicher Angebote – wie der engen Ko-
operation der Schulsozialarbeit, mit der Streitschlichtungsarbeitsgemeinschaft und anderen 
Lehrer_innen – unter der Kontextbedingung einer wieder großen Schüler_innenanzahl zu-
sammengebrochen. Frau Soziales vertritt die Auffassung, dass sich die präventive Schul-
struktur zunächst unter den neuen Bedingungen sukzessive wiederaufbauen muss, bis ein 
Abgeben von Unterstützungsmaßnahmen an andere Expert_innen wieder möglich ist. Frau 
Selbst sieht sich folglich dazu gezwungen, in die wahrgenommenen Bewältigungsprobleme 
eigenständig zu intervenieren, da keine weiteren Anlaufstellen zur Verfügung stehen, die den 
Jugendlichen ebenso qualitativ hochwertige Angebote zur Verfügung stellen. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Im Vergleich zu den anderen Vertreter_innen des Typus Sozialpädagoge_in, unterscheidet 
sich die Vorgehensweise von der von Frau Selbst dahingehend, dass die Lehrerin die wahr-
genommenen Bewältigungsprobleme unter Schüler_innen nicht unbedingt eigenständig mo-
derieren muss, sondern dem Abgeben der Bewältigungshilfe an andere Personen grundsätz-
lich offen gegenübersteht. Würden in der Einrichtung adäquate Bewältigungsunterstützungs-
systeme existieren – wie es in der Vergangenheit gegeben war, könnte sie das Gewähren von 
Hilfestellungen abgeben. Dieses Verhalten würde trotz des Abgebens der Unterstützung mit 







4.4.3.4 Zusammenfassung der Kategorien Sozialpädagoge_in 
 
Merkmalsraum  Ausprägung des Typs 
• Zentrale Kategorie • Pädagoge_in – mit einem umfassen-
den Bildungs- und Erziehungsauftrag 
• Phänomensdefinition und Wahrneh-
mung 
• Weiter Konflikt- und Gewaltbegriff 
• Große Anzahl an Fallzahlen 
• Konkrete Interventionen • Beratungsgespräche mit der Unter-
stützung der Bewältigung der Krisen-
situation, deren Ursachen sowie die 
Einleitung einer Nachbetreuung 
• Suche nach individuellen Schüler_in-
nenlösungen 
• Nachhaltigkeit der Intervention • Über Unterrichts-, Pausen- und Frei-
zeiten hinweg 
• Beurteilung von Gewalt- und Konflikt-
bearbeitungsmöglichkeiten 
• Ausschließlich eigenständige Bewäl-
tigung aller Vorkommen notwendig 
ODER 
• Keine Existenz von anderen Bewälti-
gungshilfeangeboten in der Einrich-
tung 
Tabelle: Merkmalsausprägungen – Typus „Sozialpädagoge_in 
 
Wiederholt thematisieren die Lehrer_innen keine eigenständigen Konflikt- oder Gewaltbe-
wältigungstypen, sondern dass sie die praktizierten Formen der Interventionen scheinbar auf 
ihr allgemeines Lehrer_innenrollenverständnis beziehen. Alle Vertreter_innen dieses Typs 
charakterisierten sich als Pädagog_innen und vertreten dabei ein Rollenverständnis, welches 
den Anspruch eines umfassenden Bildungs- und Erziehungsauftrag umfasst. In dieser Vor-
stellung ist es – in Abgrenzung zum Konzept der Fachlehrer_innen – nicht ausreichend sich 
in einem hohen Maß auf die Planung und Durchführung von anspruchsvollen Unterrichts-
prozessen zu konzentrieren, sondern die Vertreter_innen wollen darüber hinaus ein individu-
eller Ansprechpartner und eine Bewältigungshilfeangebot in nahezu allen Lebensbereichen 
darstellen. Grundsätzlich nehmen die Lehrer_innen dieses Typs eine Vielzahl von Erschei-
nungen – unterschiedlicher dimensionaler Ausprägungen – wahr, in welche sie alle aus-
nahmslos eigenständig intervenieren. 
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Das Interventionsverständnis bedeutet, dass nicht nur die Krisensituationen selbst, sondern 
auch dessen Ursachen sowie die individuellen Schüler_innenlösungen innerhalb einer Ge-
sprächsreihe behandelt werden. Zusätzlich wird noch eine Nachbetreuung angeboten, in wel-
cher die Bewährung der erarbeiteten Lösungen im Alltag diskutiert wird. Dabei ist es nicht 
relevant, wann sich eine Krisensituation einstellt – ob innerhalb der Unterrichts-, Frei- oder 
Pausenzeiten, denn es werden von den Vertreter_innen jederzeit Bewältigungshilfeangebote 
vorgeschlagen. 
Die Vorgehensweise innerhalb der Intervention dieses Typus, erinnert an die Eigenschaften 
der abwägenden Bewältigung von Schüler_innen (vgl. Kapitel: 4.3 Grounded Theory der 
abwägenden Streitbewältigung von Konflikt- und Gewaltphänomenen durch Schüler_innen). 
Die Herangehensweise ist stufenförmig aufgebaut und in den Zeitverlauf eingebunden: Die 
Formen der vorgeschlagenen Handlungsstrategien stehen in einer Verhältnismäßigkeit zu den 
Eigenschaften der vorgefundenen Krisensituation. Am Beginn der eigenständigen Lehrer_in-
nenintervention nutzt dieser Typ Handlungsstrategien geringer Intensität, wie z. B. die Tech-
niken einer persönlichen Gesprächsführung mit den Problemhabenden, um die Bewältigung 
des Lernenden zu forcieren. 
Führen die von den Lehrer_innen eingesetzten Handlungsstrategien nicht zur weitgehenden 
Aufarbeitung des Vorkommens sowie zur nachhaltigen Senkung des Leidensdruckes der Ju-
gendlichen, werden sukzessive weitere schulische Angebote und Handlungsstrategien in den 
Bewältigungsprozess miteinbezogen (systematische Vorgehensweise). In die Auseinander-
setzung hinzugenommen werden beispielsweise die Handlungsmöglichkeiten der Klassen-
leiter_innen, der Fachlehrer_innen oder die der Mitglieder der Schulleitung. Erst nach einem 
sich über einen sehr langen Zeitraum erstreckenden Interventionsprozess können sogar ur-
sächlich schulfremde Institution einbezogen werden – wie das Handlungsrepertoire des Ju-
gendamtes oder der Polizei. 
Grundsätzlich werden in diesen Vorgang zunächst nur die Personen einbezogen, die in einer 
direkten Beziehung zur Entwicklung der Leidenssituation stehen. Erst mit einer sich über 
einen langen Zeitraum erstreckenden Intervention werden im zeitlichen Prozess immer mehr 
solche Angebote einbezogen, die ursächlich nicht in Verbindung zum Vorkommnis stehen. 
Am Beginn der Auseinandersetzung werden beispielsweise zunächst am Geschehnis anwe-
sende Lehrer_innen befragt, erst daraufhin die Klassenlehrerin, die sich um die Persönlich-
keit der Schüler_innen kümmern sollten, und im Anschluss die Mitglieder der Schulleitung 
etc. Die Hoheit über die einzuleitenden Bewältigungsschritte liegt dabei ausschließlich im 
Verantwortungsbereich der Lehrperson des Typs Sozialpädagog_innen, der das gesamte Ver-
fahren moderiert. 
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Grundsätzlich ist dieser Typ in zwei Untertypen zu differenzieren: Ein Teil der Lehrer_innen, 
die in diesen Typ kategorisiert worden, sieht die Unterstützung der Schüler_innen bei der 
Bewältigung von Gewalt und Konflikten als die genuine Berufspflicht an. Diese Aufgabe 
kann – obwohl den Pägagog_innen in der Einrichtung weitere Anlaufstellen bekannt sind – 
nur in einer geringen Anzahl an Vorkommnissen abgegeben werden. Die Lehrenden sehen 
sich als die zentralen Akteur_innen an, von denen Bewältigungshilfestellungen ausgehen. 
Diese angenommene Führungsrolle in der Gestaltung des Bewältigungsvorgangs der Schü-
ler_innen geht mit der Skepsis einher, ob andere schulische Angebote ebenso qualitativ hoch-
wertige Handlungsstrategien zur Verfügung stellen, wie sie von den Lehrer_innen ausgehen. 
Ohne das direkte Eingreifen der Pädagog_innen – so die häufig vertretene Annahme – sei 
der wahrgenommene Fall für die Jugendlichen grundsätzlich nicht zu bewältigen. 
Der andere Subtyp nimmt ebenso eine hohe Anzahl an Vorkommen wahr, interveniert aber 
nur nolens volens eigenständig in den Vorkommnissen. Die Vertreter_innen greifen ein, weil 
ihre Einrichtung über kein formales Unterstützungsmanagement verfügt, welches es den 
Lehrer_innen erlaubt, die Unterstützung des Phänomens abzugeben. Folglich müssen die 
Unterrichtenden notgedrungen immer eigenständig intervenieren. 
 
Innerhalb aller Interviews konnten allerdings auch Beispiele aufgespürt werden, in denen die 
Vertreter_innen dieses Typs in Form von autoritären Anweisungen eingriffen, obwohl diese 
Handlungsweise dem Wesen des Typs widerspricht. Die autoritäre Intervention bedeutet, 
dass im Rahmen der Intervention nicht auf die individuellen Bewältigungsprobleme der Ju-
gendlichen eingegangen wurde. Die Lehrer_innen nutzten diese Art des Eingreifens aus-
schließlich unter bestimmten Kontextbedingungen – wie z. B. einer unmittelbar bevorste-
henden Klassenarbeit. Nur unter der Bedingung des Auftretens problematischer Situationen, 
wurde in den Vorfall nicht umfassend interveniert, so wie Pädagog_innen ursächlich routi-
niert vorgehen. 
Das Konzept eines Pädagogen von Herrn Soziales scheint sich auch bei den Schüler_innen- 
und Elterninterviews widerzuspiegeln, wie die folgenden Zitate demonstrieren:  
„Naja, weil der Herr Soziales ist ein wirklich sehr guter Lehrer. Ansonsten wäre er viel-
leicht auch nicht Vertrauenslehrer, und mhhhh deswegen, wenn er zum Herrn Soziales 
geht, ist er dort bestens aufgehoben! Er nimmt sich immer für jeden Schüler Zeit und 
kümmert sich wirklich rührend um seine Schüler. Wahnsinn, ob der Mann überhaupt Frei-
zeit hat. Ja-ja, das ist schon so, wenn der jetzt einen anderen Klassenlehrer hätte, wüsste 
ich jetzt nicht, ob ich da zum Klassenlehrer gehen würde, oder ob jetzt zum Vertrauens-
lehrer. Das ist nun der Situation geschuldet, dass der Herr Soziales eben beides in einer 
Person ist, nicht wahr. Mhhhh also er ist vom Menschen her ein super Lehrer und mhhhh 
das Wichtigste ist immer das Vertrauensverhältnis. Also ein Lehrer, der – also sie haben 
ja auch andere Lehrer an der Schule, die machen ihren Unterricht und dann fahren sie 
nach Hause. Deswegen wäre eben, wenn er auch andere Lehrer als Klassenlehrer hätte, 
wäre das vielleicht anders – sag ich jetzt mal so. Aber mhhhh wenn man ein 
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Vertrauensverhältnis zum Lehrer hat, kann man sich dem offenbaren und dann fühlt man 
sich dort wohl. Also man will ja auch nicht so als Petze dastehen oder dann irgendwie 
denken, jetzt verratet der mich und irgendwie, aber das hat man bei ihm auch wirklich 
nicht. Er hat auch sehr oft, der Herr Soziales, er hat auch sehr oft Themen, also im Un-
terricht, was ich so vom Mobbing mitkriege, wo es eben Konflikte, die es in der Klasse 
gibt, die eben dann im Unterricht teilweise mit angesprochen werden. Also es ist dann 
eingebettet im Buch, was die gerade lesen und so. Er hat wirklich ein Herz für das Sozi-
ale.“ 
„Bei den Lehrern ist es auch wieder so teils-teils. Bei manchen Lehrern, die auch wieder 
so cool drauf sind, ja, da würde ich es schon annehmen. Und bei den Lehrern, die bloß 
ihren Unterricht herunterrasseln und so mhhhh, dann höre ich dann auch nicht richtig zu. 
Also höre schon zu – aber würde ich dann auch nicht die Hilfe annehmen. Das passiert 
ja aber auch nicht, weil die immer viel zu tun haben. Also wenn ich eine fachliche Frage 
so hätte, dann würde ich dahingehen aber sonst auf keinen Fall. Ein Lehrer sollte immer 
freundlich sein und, wie der Herr Soziales, und wenn wir eben mal im Unterricht quat-
schen, er damit locker umgeht, ja. Und er nimmt sich auch wirklich immer Zeit für uns, 
deshalb wird er ja auch so oft von der Klasse angesprochen, weil-weil ihm alle vertrauen 
und wissen, dass er immer für uns da ist und sich für uns einsetzt, mhhhh ja.“ 
 
 
4.4.3.5 Interventionskonsequenzen des Typs für streitende Schüler_innen 
 
Treffen die Jugendlichen in einer Krisensituation auf Vertreter_innen dieses Lehrer_innenty-
pus, ist es wahrscheinlich, dass der Bewältigungsprozess in einem hohen Maß forciert wird, 
indem in der Aufarbeitung das Vorkommnis an sich und dessen Ursachen weitreichende Be-
achtung finden. Darüber hinaus suchen die Lehrenden gemeinsam mit den Jugendlichen nach 
individuellen Schüler_innenlösungen, um ihnen umfassende Unterstützungsmaßnahmen zu 
bieten. Des Weiteren findet eine Form einer Nachbetreuung statt, in welcher geprüft wird, 
inwiefern sich die Handlungsstrategien in der Praxis bewähren. Es ist allerdings unwahr-
scheinlich, dass innerhalb dieses Prozesses weitere schulische Bewältigungshilfen miteinbe-
zogen werden, wie eine Unterstützung durch die Streitschlichter_innen. Die Vertreter_innen 
sehen sich entweder als das hochwertigste Bewältigungshilfeangebot der Einrichtung an oder 
es existieren grundsätzlich keine weiteren Beratungsstellen, an welche die Unterstützung der 
Jugendlichen abgegeben werden könnte.  
 
 
4.4.4 Drei Beispiele ein Muster: Typ Netzwerker_in 
 
4.4.4.1 Frau Institution – Typ Netzwerker_in (Baden-Württemberg, innerstädtische 
Einrichtung) 
 
Das folgende Transkript wurde mit einer Lehrerin aufgenommen, die über eine zwanzigjäh-
rige Berufserfahrung verfügt, in welcher sie naturwissenschaftliche Fächer unterrichtet. Ihr 
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Name wurde ausgewählt, weil sie zur Unterstützung der ratsuchenden Jugendlichen die zur 
Verfügung stehenden schulischen Angebote einbezieht und beispielsweise die Begleitung ei-
niger Schüler_innenauseinandersetzungen an die Peermediator_innen abgibt. 
 
 
4.4.4.1.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Mhhhh auf jeden Fall glaube ich, dass die meine Arbeit beeinträchtigen, weil die Schü-
ler dann einfach nicht dafür offen sind für das, was ich von denen will, wenn die Konflikte 
miteinander haben. Und das wirkt sich dann auf die Lernatmosphäre natürlich negativ 
aus, nicht wahr. Ich versuche zwar der Konfliktaustragung einen Raum zu geben – jetzt 
in meinem Unterricht – aber mhhhh also, wenn, wenn die-die Schüler jetzt echauffiert 
haben über irgendetwas, dann beeinträchtig das auf jeden Fall meine Arbeit, ja. Und dass 
solche Phänomene treten auf jeden Fall in den unterschiedlichen Farben und Formen – 
sage ich jetzt mal – auf. […] 
Na ich meine das ist ja bei uns an der Schule ein standardisiertes Verfahren. Und wenn 
ich so einen schweren Fall habe, dann ist mein erster Weg natürlich zur Konflikthilfe 
mhhhh zu gehen. Ich mhhhh habe das in dem Fall, in diesem Fall war das so da hat das 
die Kollegin, die hat das nicht gemacht an demselben Tag. Jetzt ist aber mhhhh die Mutter 
des Geschädigten, die stand ja mhhhh am nächsten Tag vor Unterrichtsbeginn praktisch 
bei mir in der Tür. Und dann habe ich mit der geredet und dann bin ich mit ihr und mit 
ihrem Sohn gleich mal zur Konflikthilfe. Weil das ist ja die Chance einen Fall aufzuklären. 
Das was ich als Lehrerin im Unterrichtsalltag nicht noch mal so ganz schnell nebenher 
machen kann, ja. Und mhhhh von dem her mhhhh, ist das ganz klar für mich, weil ich 
auch will, dass das - also solche Vorfälle - standardisiert behandelt werden. Das ist ja 
gerade der Gewinn dieser Konflikthilfe für uns, dass ich jetzt nicht mit einem ganz ande-
ren Maßstab auf so einen Konflikt reagiere, wie mein Kollege oder so. Deswegen auf 
jeden Fall Konflikthilfe und dann ist es ja bei uns so, wenn das ein Fall dieser Härte ist, 
wird bei uns auf jeden Fall die Schulleitung mit einbezogen. Und die Konflikthilfe bezieht 
wiederum auch andere Schüler mit ein und macht die Interviews. Das mache ich dann 
nicht, weil die Aufklärungsarbeit überlasse ich der Konflikthilfe, weil sonst entstehen ja 
so viele verschiedene perspektivische Meldungen – also da halte ich mich dann heraus, 
außerdem ist es auch eine enorme Arbeitserleichterung für mich. Da ich ja mit den Schü-
lern zusammenarbeite, ist es auch gut, wenn da mal eine Person von draußen draufschaut. 
Und dann kommt, wie gesagt, diese kollegiale Fallbesprechung mit Schulleitung, mit 
Klassenleitung, mit Konflikthilfe und dann geht es wieder den Weg wieder über die Schul-
leitung, die Klassenleitung oder die Eltern. Dann vereinbaren bzw. lade ich dann oder die 
Schulleitung – jetzt bei dem harten Fall – ein und dann wird mit den Eltern und mit den 
Schülern gesprochen, ja.“ (Z. 3-9, 99-119) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Institution definiert ihr Berufsrollenbild mithilfe des Konzepts einer Lehrerin, welches 
ihren gesamten Schulalltagsablauf zu strukturieren scheint. Dies ist ein Konzept, welches 
hinsichtlich der Unterstützung von Bewältigungsvorgängen der Jugendlichen bei den Leh-
rer_innen sowohl Möglichkeiten als auch Grenzen verortet. Die Möglichkeiten einer Leh-
rer_innenrolle verortet Frau Institution z. B. innerhalb der Planung und Durchführung eines 
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didaktisch reflektierten Fachunterrichts sowie in der Unterstützung der Bewältigungshand-
lungen von Schüler_innen. Sie fühlt sich beispielsweise hinreichend kompetent innerhalb 
von Meinungsverschiedenheiten unter besten Freund_innen zu intervenieren. Eine Hand-
lungsgrenze bildet dagegen eine Intervention innerhalb der Aufarbeitung von Gewalt- und 
Konfliktvorkommnissen mit massiven dimensionalen Ausprägungen der Merkmale – wie in-
nerhalb eines Mobbingvorfalls. In einigen Fällen scheint die Leidenssituation der Jugendli-
chen so komplex ausgestaltet zu sein, dass sich die Schüler_innen ausschließlich von speziell 
ausgebildeten Expert_innen in ihrem Bewältigungsvorgängen helfen lassen könnten. 
Der Schulalltag von Frau Institution ist anscheinend durchzogen von der Wahrnehmung einer 
Vielfalt an Konflikt- und Gewalterscheinungen, innerhalb von ganz unterschiedlichen di-
mensionalen Ausprägungen der Eigenschaften. Die betroffenen Jugendlichen finden bei der 
Lehrerin sowohl im Kontext der Unterrichts- sowie in den Pausenzeiten Unterstützung. Ihr 
Verständnis von einer angemessenen Lehrer_innenntervention ist zweigeteilt. Grundsätzlich 
ist sie danach bestrebt, den Bewältigungsprozess der Heranwachsenden eigenständig zu mo-
derieren. Unter einem bestimmten Satz von Bedingungen wird die Unterstützung der Ju-
gendlichen allerdings an das schuleigene Gewalt- und Konfliktbewältigungsangebot abge-
geben. Das Abgeben der Moderation des Bewältigungsvorgangs kommt nur unter der Bedin-
gung infrage, wenn eine Konfrontation mit hohen dimensionalen Ausprägungen wahrgenom-
men wird – wie beispielweise eine in einem hohen Maß intensive physische und psychische 
Auseinandersetzung unter Schüler_innen. 
Die bereitgestellten schulischen Angebote – wie die Peermediation – beanspruchen für sich, 
dass die Jugendlichen dort in einem hohen Maß professionell unterstützt werden, indem von 
einer speziell weitergebildeten Person vielfältige elaborierte Unterstützungsmaßnahmen aus-
gehen. Innerhalb dieses Verfahrens werden alle an dem Vorfall beteiligten Personen zunächst 
getrennt und anschließend gemeinsam zum Verlauf der Auseinandersetzung befragt. Im An-
schluss daran erfolgt eine Kategorisierung des Bewältigungsproblems. Mit der Grundlage 
dieser vorgenommenen Kategorisierung wird die spezielle Krisensituation einem adäquat 
anschließenden Bewältigungsmodus zugeführt. 
Während der Aufarbeitung werden bei Bedarf weitere Angebote der Schule bzw. Mitglieder 
der Peergruppe in den Bewältigungsprozess miteinbezogen – wie die Unterstützungsmaß-
nahmen der Schulleitung, der Klassengemeinschaft, der Schulsozialarbeit, der Eltern oder 
von Teilen des Kollegiums. Diese Form der Bewältigungshilfe will sicherstellen, dass der 
Vorfall an sich, dessen Ursachen und die Lösungsideen ausgearbeitet werden. Im Anschluss 
an die Intervention ist noch eine Nachbetreuung angedacht. Dabei wird überprüft, inwieweit 
sich die gemeinsam entwickelten Ideen in der Praxis bewährt haben oder eine Sanktionierung 
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bzw. eine Wiedergutmachung der Täter_innen zu organisieren ist. 
Trotz der hohen Anzahl an wahrgenommenen Bewältigungsproblemen unter den Jugendli-
chen löst die Vielzahl an wahrgenommenen Erscheinungen bei der Lehrerin nur einen gerin-
gen individuellen Störungsgrad aus, da ein großer Teil der Hilfestellungen an das schulische 
Angebot abgegeben werden kann. Bei massiven Formen von Bewältigungsproblemen wird 
die Lehrende lediglich dahingehend in den Bewältigungsprozess involviert, dass sie dabei 
hilft die Praxistauglichkeit der gemeinsam ausgehandelten Vereinbarungen zu überwachen – 
ansonsten bleibt sie weitgehend außen vor. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Im Vergleich zu den bisher zitierten Interviews ist hier ein völlig neues Interventionsverhal-
ten beschreibbar: Frau Institution nimmt in diametraler Abgrenzung zu den Eigenschaften 
des Typus Fachdidaktiker_in viele Vorkommnisse wahr, die zum Gegenstand einer Leh-
rer_innenintervention werden. Im Gegensatz zu den Merkmalsausprägungen des Typus So-
zialpädagoge_in, muss Frau Institution allerdings nicht jeden einzelnen Bewältigungspro-
zess eigenständig moderieren, sondern kann die Unterstützung einiger Auseinandersetzun-
gen, die mit der Wahrnehmung eines hohen Maßes an Gewalt, guten Gewissens an das vor-
handene schulische Netzwerk abgeben. Sie verfügt – im Gegensatz zu den Möglichkeiten 
von Frau Selbst – über ein weithin implementiertes schulinternes Gewalt- und Konfliktbe-
wältigungsmanagement als Unterstützungsrahmen für Vorfälle gravierender dimensionaler 
Ausprägung. In der Einrichtung existiert ein standardisiertes Verfahren zum Umgang mit 
Bewältigungsproblemen von Schüler_innen, an dessen Ablauf sie sich strikt hält. Diese Form 
der Intervention ist mit ihrem allgemeinen Lehrerinnenrollenkonzept vereinbar, welches 
Möglichkeiten und Grenzen innerhalb der Unterstützung von Jugendlichen vorsieht, denn sie 
fühlt sich nicht für die Aufarbeitung aller Situationen verantwortlich. 
 
 
4.4.4.1.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Also letzter großer Konflikt, da fällt mir ganz spontan ein Konflikt in unserer Lerngruppe 
ein. Der sich zugetragen hat aber mhhhh ohne mein Beisein. Also ich habe den nur als 
Außenstehende sozusagen wahrgenommen, weil der so heftig war, dass mhhhh wir direkt 
die Konflikthilfe an unserer Schule einschalten mussten. Die dann den Konflikt aufgeklärt 
haben und ich dann als mhhhh als Klassenleitung zu einer kollegialen Fallbesprechung 
eingeladen habe. Und wir arbeiten dort den Fall auf, d. h., wir beraten, wer welchen 
Anteil am Konflikt hat, und mhhhh welche Konsequenzen wir Lehrer aus dem Vorfall 
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ziehen. Mhhhh und zwar war das so, dass zwei Jungs, mhhhh einer davon auf den anderen 
ziemlich brutal zugegangen ist, mit körperlicher Gewalt. Und mhhhh-mhhhh-mhhhh und 
zwar war das ein Junge, der fiel mir noch nie gewalttätig auf oder so, das hat mich echt 
verwundert. Aber die Lehrerin, die dabei war, es war während des Unterrichts. Der an-
dere Schüler, also dem, die Gewalt angetan wurde, der kam aus einem Coaching von mir 
und mhhhh hat mir das dann so erzählt, die Mutter auch am nächsten Tag, weil die auch 
total echauffiert war, kam die auch gleich her und hat mir erzählt: Aus dem Nichts - und 
so - ist der Konflikt passiert und er, der Täter, war sehr gewalttätig, sie mussten zum Arzt 
und ins Krankenhaus usw. Und mhhhh also es war etwas Heftiges. Und mhhhh die Leh-
rerin hat mir auch bestätigt, dass der der gewalttätige Junge, also dass es einige Zeit 
gebracht hat, bis sie sie auseinanderbekommen hat. Also der Schüler, der Täter wollte 
gar nicht aufhören mit der Gewaltausübung. Also das hat mich schon bewegt puh. Also 
spontan dachte ich, es kann nicht sein, dass der andere gar nichts gemacht hat, so wie ich 
den gewalttätigen Schüler erlebt hatte bisher, konnte ich es mir einfach nicht vorstellen. 
Aber der Konflikt ist dann aufgeklärt worden. Es sind dann bei der Konflikthilfe Inter-
views geführt worden. Und jetzt steht an eine Anhörung bei der Schulleitung, weil es so 
ein heftiger Fall war, dass das nicht nur die Streitschlichter oder so machen können. 
Mhhhh da wird eröffnet die Maßnahme, die jetzt erfolgen soll und oder besser gesagt die 
Wiedergutmachung, die ihm angeboten werden soll, und die Maßnahme, die stattfindet, 
wenn der Junge die Wiedergutmachung nicht annehmen sollte. Und ich muss dann ab-
warten sozusagen 😊. Also der Fall ist jetzt in die Hände der Schulleitung übergegangen. 
Was ich als Lehrerin jetzt aber während des Unterrichts feststelle oder auch ganz genau 
nach dem Konflikt mhhhh festgestellt habe, diese ungelöste Situation war schon eine Be-
einträchtigung der mhhhh Lernatmosphäre. Also die Jungs bzw. es hat so eine schlechte 
Stimmung gemacht am Anfang in der Lerngruppe. Also die Jungs wissen nicht genau, wie 
sie einander jetzt begegnen sollen, nach dem Konflikt. Ich habe so den Eindruck die gehen 
sie sich eher aus dem Weg. Und bei der Lerngruppe hatte ich so den Eindruck, die-die ist 
jetzt auch ein bisschen vorsichtig 😊, wie sie sich da positioniert oder so. Es ist jetzt 
schon drei Wochen her. Seitdem ist jetzt wieder eine Art Normalisierung eingekehrt aber 
ich hatte jetzt auch Bilanzgespräche mit der einen Familie. Also praktisch mit dem Täter 
– und mit der Familie des Jungen und mhhhh die sind schon, also die brauchen jetzt 
dringend, dass das weitergeht, denn er will das wieder gut machen und das ist eine ungute 
Situation, jetzt diese ungeklärte Situation, nicht wahr genau.“ (Z. 14-48) 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Institution beschreibt einen Vorfall, in welchem das sogenannte „standardisierte Ver-
fahren“ ihrer Einrichtung im Umgang mit Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen von 
Jugendlichen Anwendung fand. Dabei handelt es sich um eine allgemein verbindliche Richt-
linie, die vorgibt, wie alle schulischen Akteur_innen mit Bewältigungsproblemen von Ju-
gendlichen umgehen sollen. Die Lehrerin beschreibt dahingehend die Situation einer physi-
schen Auseinandersetzung zwischen zwei Jungen, mit starken dimensionalen Ausprägungen 
ihrer Eigenschaften. Unmittelbar nach der Wahrnehmung der Krisensituation interveniert 
Frau Institution, indem sie die Unterstützung des Vorfalls an das schulische Bewältigungs-
management abgibt. Dies funktioniert innerhalb der Einrichtung wie eine Art institutionell 
geregelter Ablauf, welcher sich auf das Gewähren von Hilfestellungen während des Bewäl-
tigungsvorgangs spezialisiert hat. Innerhalb dieses Verfahrens werden die Ursachen, die 
Handlungsstrategien, die negativen Sanktionen für den Täter_innen entwickelt sowie eine 
Nachbetreuung der Involvierten organisiert. 
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Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die Anwendung dieser standardisierten Vorgehensweise beschreibt Frau Institution über das 
gesamte Interview hinweg. Durch den Einsatz des Verfahrens fühlt sich die Lehrerin im Ar-
beitsalltag entlastet und das Abgeben der Moderation der Bewältigungsprobleme steht im 
Einklang mit ihrem Berufsrollenbild. Bei der Bewältigungsunterstützung verbleibt sie somit 
innerhalb der Möglichkeiten und der Grenzen ihres Lehrerinnenbildes und sie fühlt sich da-
bei als eine gute Pädagogin. Ohne dem Vorhandensein dieser Annahmestelle für Vorkomm-
nisse und dem standardisierten schulischen Bewältigungsunterstützungsvorgang, könnte 
Frau Institution die wahrgenommenen Fälle nicht abgeben und müsste die Jugendlichen ei-
genständig unterstützen. Das eigenständige Begleiten jeder Auseinandersetzung unter Schü-
ler_innen würde die Arbeitsbelastung der Lehrerin in einem hohen Maß erhöhen. 
 
 
4.4.4.1.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
„Aber hier geht es ja jetzt nur um sehr harte Fälle, wenn ich leichtere erlebe, dann regele 
ich es schon auch einmal selber. Frage nach, ja wie war es, ja ich mache so ein Plausibi-
litätstest sozusagen 😊, um die-die ja zu überprüfen, ja kann das so sein. Ich gehe dann 
auf den anderen Schüler zu und, wenn ich mir dann unsicher bin, würde ich dann auch 
nachfragen, ja gibt es da Zeugen, ja. Aber, wenn man tatsächlich so ernsthaft nachfragt, 
bekommt man schon oft auch etwas heraus. Ja, in kleineren Fällen kann man das machen 
oder kann man das auch die Schüler selber regeln lassen. Das Dabeisein könnte ich an-
bieten: „Wollt ihr ein Dreiecksgespräch. Ich bin dabei, mhhhh kann euch da unterstüt-
zen.“ Also solche Sachen kann ich mir schon auch überlegen bei kleineren Dingen. Und 
bei leichteren Sachen würde ich z. B. nicht die Eltern einschalten. Wenn ich mir unsicher 
wäre, würde ich sie eher einschalten, ja auf jeden Fall. Mhhhh ist auch so, bei uns an der 
Schule ist es auch so, dass die Schüler von sich aus gleich zur Konflikthilfe gehen. Die 
kommen gar nicht zu mir, sondern die wissen, da wird es bearbeitet. Manche wollen ja 
auch nicht, dass ich als Lehrerin, die die Noten vergibt, das weiß und wohlmöglich ein 
schlechtes Bild von ihnen bekomme. Die wenden sich gleich an die Konflikthilfe, die ge-
hen gleich dort hin. Also das ist sogar der üblichere Weg bei uns. Nur sagen wir, wenn es 
halt innerhalb der Klasse ist, das kann die Klassenlehrerin auch selber gut Händeln ei-
gentlich. Und gelegentlich muss ich da auch einmal in der Klasse durchgreifen – so wenn 
wir eine Arbeit schreiben. Und wenn mir die Sache zu groß wird, kann ich dann ja einfach 
die Konflikthilfe einschalten, um mir da Unterstützung zu holen. Ich muss ja vor allem 
unterrichten.“ (Z 120-137) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Entsprechend der wahrgenommenen Intensität eines Bewältigungsproblems, verfügt Frau In-
stitution über differenzierte Handlungsstrategien, um die Heranwachsenden in ihrer Krisen-
situation zu unterstützen: Bei Vorkommen mit einer geringeren Intensität – wie 
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Missverständnissen unter Freund_innen – sieht sie sich als die zentrale Akteurin an, die die 
Schüler_innen bei ihren Vorgängen zu begleiten hat. Die in diesem Fall von der Lehrerin 
ausgehende Interventionsform bedeutet das Führen von z. T. mehrfachen Gesprächen oder 
das Anbieten einer Kommunikationsmoderation. Dabei werden – wie bei dem schulischen 
Angebot auch – der Vorfall, dessen Ursachen sowie die Lösungsmöglichkeiten im Sinne der 
Jugendlichen ausgearbeitet und eine Nachbetreuung garantiert. Diese Verfahrensweise 
schließt allerdings ebenso ein, dass in einigen Fällen auch autoritär interveniert wird. Das 
bedeutet, dass – bedingt durch die strukturellen Zwänge der Schulstruktur – die Situation 
nicht immer unmittelbar im Sinne der Jugendlichen aufgearbeitet werden kann, da z. B. zeit-
nahe eine Leistungskontrolle zu schreiben ist. 
Im Kontrast dazu leitet Frau Institution die Vorkommen, bei denen sie ein hohes Maß an 
Komplexität wahrnimmt, umgehend an das schulische Bewältigungsunterstützungsangebot 
weiter – der „Konflikthilfe“. An dieser Stelle ist sie sich sicher, dass dem Bewältigungsprob-
lem – mit seinen speziellen Merkmalsausprägungen – dem angemessenen Modus der Unter-
stützung zugeführt wird. Sollte sich ein Vorfall, in welchem die Lehrerin zunächst eigenstän-
dig intervenierte, als komplexer als im Vorfeld angenommen erweisen, hat sie die Hand-
lungsoption die Unterstützung dem schulischen Bewältigungsmanagement zu einem späte-
ren Zeitpunkt zuzuführen. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie alle bisher untersuchten Lehrer_innen beschreibt auch Frau Institution, dass sie unter 
bestimmten Kontextbedingungen auf autoritäre Interventionsformen zurückzugreift und 
nicht unmittelbar auf die speziellen Bewältigungsprobleme der Schüler_innen eingeht. An-
ders als bei den bisher vorgestellten Typen, ist es in diesem Gesprächsmitschnitt nicht mög-
lich problematische Situationen – im Sinne der zugrundeliegenden Methodologie (vgl. 
Strauss & Corbin 1998) – zu identifizieren. Frau Institution verfügt durch ihre eigenen Ge-
sprächstechniken und durch die Bewältigungshilfen der Schulstruktur über differenzierte 
Werkzeuge, um auf das ganze Spektrum an Bewältigungsproblemen – mit unterschiedlichen 
dimensionalen Ausprägungen der Eigenschaften – zu reagieren. Es ist eine differenzierte 
Form des Bewältigungsunterstützungsvorgehens, welches mit ihrem Berufsrollenkonzept im 
Einklang steht. 
Im Vergleich zu den bisher vorgestellten Interviews verfügten die Proband_innen nur über 
einen einzigen Modus, den sie auf alle Formen von Bewältigungsproblemen anwendeten. 
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Aufgrund der vielfältig ausgestalteten Unterstützungsmaßnahmen ist es hier nicht möglich 
Grenzen zu finden, in denen die Lehrerin die Jugendlichen nicht mehr begleiten konnte. 
 
 
4.4.4.2 Herr Team – Typ Netzwerker_in (Baden-Württemberg, innerstädtische Einrichtung) 
 
Herr Team unterrichtet am selben Gymnasium, wie auch Frau Institution. Er vermittelt die 
Fächer Sport und Englisch seit ca. zehn Jahren an der für die Arbeit hospitierte Einrichtung. 
Dieser Name wurde ausgewählt, weil er hinsichtlich des Gewährens von Bewältigungshilfen 
für Jugendliche die bereitgestellten schulische Angebote miteinbezieht. 
 
 
4.4.4.2.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Wenn die Konflikte überhand nehmen dann ja. Mhhhh es kommt natürlich auf die jewei-
ligen Konflikte an. Mhhhh, also ich würde jetzt behaupten, also bei mir ist es bisher noch 
nicht so gewesen, dass die Konflikte meine Arbeit in irgendeiner Art und Weise beein-
trächtigt haben. Mhhhh weil ich der Meinung bin, dass sich die meisten Schülerkonflikte 
außerhalb des Unterrichts – das ist zumindest meine Beobachtung – außerhalb des Un-
terrichts mhhhh vollziehen. Mhhhh und da auch deutlich werden außerhalb des Unter-
richts. Deswegen hat es bei mir als Lehrer, eigentlich im Grunde genommen meine Arbeit 
noch nicht wirklich beeinträchtigt. Weil wenn es schwerere Fälle gibt, haben wir hier ja 
eine wunderbare Schulsozialarbeit hier an der Schule und kleinere mhhhh Sachen löse 
ich so während des Unterrichts.“ (Z. 4-12) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Team strebt mit seinen Interventionshandlungen nach der Verwirklichung des Konzep-
tes eines Lehrers. Dieses verfügt über Handlungsmöglichkeiten – wie der Planung und 
Durchführung eines didaktisch reflektierten Unterrichts – aber auch über Grenzen – die Un-
terstützung von Jugendlichen bei der Bewältigung von Vorkommen starker dimensionaler 
Ausprägung, wie beispielsweise bei Mobbingvorfällen. 
In seinem eingenommenen Status als Lehrer nimmt er im Schulalltag eine enorme Vielfalt 
an Gewalt- und Konflikterscheinungen mit unterschiedlichen dimensionalen Ausprägungen 
wahr, die bei den Jugendlichen diverse Formen von Bewältigungsproblemen auslösen. Die 
allermeisten wahrgenommen Vorkommnisse werden auch zum Gegenstand einer Interven-
tion, um die Jugendlichen dahingehend zu unterstützen. Die Erscheinungen treten, seiner 
Meinung nach, häufig im Kontext der Pausenzeiten auf, sie sind aber auch während der Un-
terrichtseinheiten beobachtbar bzw. die Folgen solcher Auseinandersetzungen wahrnehmbar. 
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Schließlich seien die Schüler_innen nicht im hohen Maß aufmerksam, wenn sie sich gleich-
zeitig mit einem gravierenden Bewältigungsproblem auseinandersetzten. 
Seine Vorstellung über eine angemessene Lehrer_innenintervention in Bewältigungsprob-
leme ist mehrstufig aufgebaut: In Vorkommen, die seiner Auffassung nach geringere dimen-
sionale Ausprägungen der Eigenschaften aufweisen, greift er eigenständig ein, um die Be-
wältigungsvorgänge der Schüler_innen zu moderieren. Im Gegensatz dazu gibt er die Unter-
stützung der Bewältigungsprozesse von Jugendlichen sofort an das schulische Angebot ab, 
wenn er bei den Vorkommnissen ein hohes Maß an Komplexität wahrnimmt. Die Form der 
differenzierten Intervention, in welcher er einige pädagogische Handlungsfelder an andere 




Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie bereits aus der Analyse des Interviews von Frau Institution ersichtlich wurde, themati-
siert Herr Team eigenständig das Konzept eines Lehrers, welches ganz ähnliche Eigen-
schaftsausprägungen aufweist. Wiederholt wird – wie beim Typus Sozialpädagoge_in und 
im völligen Gegensatz zum Typus Fachdidaktiker_in – während des Schulalltages eine Viel-
zahl an Gewalt- und Konflikterscheinungen mit unterschiedlichen dimensionalen Ausprä-
gungen wahrgenommen. Die Unterstützung der Bewältigungsprobleme von Schüler_innen 
muss dagegen nur bei einen Teil der Krisensituationen eigenständig erfolgen: Nur bei der 
Wahrnehmung von Vorkommen, die mit einer geringeren dimensionalen Ausprägung der Ei-
genschaften einhergehen, sieht sich der Lehrer hinreichend kompetent die Jugendlichen ei-
genständig zu unterstützen. Innerhalb dieses Rahmens fühlt sich Herr Team ausreichend si-
cher, um Hilfestellungen an die Jugendlichen zu geben, wie beispielsweise bei der Aufklä-
rung von Missverständnissen unter Freund_innen. Bei Interventionen, die von ihm selbst 
ausgehen, sollte sich die Unterstützung der Bewältigungsvorgänge nur über einen kurzen 
Zeitraum erstrecken. 
Bei den übrigen Vorkommnissen hingegen wird die Begleitung der Jugendlichen in eine da-
für spezialisierte, schulische Einrichtung abgegeben – der Konflikthilfe. Dies sei unbedingt 
notwendig, denn die Eigenschaften der Bewältigungsprobleme würden als so massiv einge-
schätzt, dass die Hilfe nur von geschulten Expert_innen ausgehen könnte. Dieser Aufgabe 
könnte er – neben dem gleichzeitigen Unterrichten – nicht gerecht werden. 
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4.4.4.2.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Also zunächst einmal wurde ein Schüler systematisch dann doch von vier, fünf Mitschü-
lern mhhhh dann doch regelmäßig mhhhh beleidigt, mhhhh körperlich und psychisch ver-
letzt. Mhhhh mit Ausdrücken, aber wie gesagt aber auch körperlich z. T., mhhhh mit 
Schlägen usw. und so fort. […] 
Mhhhh, ja nachdem wir die Vorfälle festgestellt haben, mhhhh habe ich die Konflikthilfe 
als allererstes eingeschalten mhhhh. Mhhhh bzw. habe ich ein Sozialtraining organisiert, 
mhhhh bei dem der Konflikt systematisch aufgearbeitet wurde, mhhhh der Vorfall an sich 
und dessen Ursachen. Mhhhh das ist auch gleich der erste Teil Ihrer Frage: „Welche 
Möglichkeiten bestehen für Schülerkonflikte?“: Bei uns eben die Konflikthilfe hier an der 
Schule, d. h., wir haben ein Sozialtraining durchgeführt, wo der Konflikt und alles, der 
Vorfall aufgearbeitet wurde, nach Lösungen gesucht wurde, mhhhh Vereinbarungen ge-
troffen wurden. Und diese Vereinbarungen wurden dann auch im Nachhinein sowohl von 
mir, als Klassenlehrer, als auch von der Konflikthilfe mhhhh immer wieder untersucht 
oder bzw. prinzipiell überprüft worden, ob das denn tatsächlich noch der Fall ist. […] 
Mhhhh ja, wenn ich es jetzt, wenn der Schüler nicht zur Konflikthilfe gegangen wäre, 
wäre ich wahrscheinlich trotzdem einfach zur Konflikt-Konflikthilfe gegangen, weil es 
einfach professionelle Hilfe ist. Mhhhh und ich glaube, wenn man so etwas im Haus hat, 
sollte man so etwas unbedingt nutzen. Nein, also wenn ich, wenn ich, wenn ich Experten 
im Haus habe, warum soll ich die nicht nutzen? Das ist meine-meine Einstellung dazu. 
Und natürlich klar, ich muss mich da nicht mhhhh mit jedem Problem auseinandersetzen, 
das ist auch für die seelische Hygiene gut. Also ich setze mich schon damit auseinander 
aber ich hole mir natürlich professionelle Hilfe. Nein, also meine Expertise ist mit Sicher-
heit mhhhh-mhhhh in einem anderen Bereich: dem Unterrichten.“ (Z. 25-27; 57-84) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Team beschreibt einen – aus seiner Sicht – wahrgenommenen Vorfall strukturellen Mob-
bings, welcher bei dem betreffenden Schüler massive Bewältigungsprobleme auslöst. Ein 
einzelner Schüler wurde von seinen Mitschüler_innen systematisch – über einen langen Zeit-
raum hinweg – verschiedenen Gewaltformen, starker dimensionaler Ausprägung, ausgesetzt. 
Aufgrund der wahrgenommenen hohen Intensität der Merkmalsausprägungen der Auseinan-
dersetzung, übergibt er die notwendige Bewältigungsunterstützung unmittelbar an die schul-
eigene „Konflikthilfe“ – ohne vorher eigenständig innerhalb der Krisensituation der Jugend-
lichen eingegriffen zu haben. Bei dem schulischen Angebot lokalisiert er – im Gegensatz des 
von ihm vertretenen Konzeptes eines Lehrers – den Expert_innenstatus hinsichtlich der Be-
gleitung solcher Formen von Gewalt- und Konfliktsituationen. Herr Team sieht sich – im 
Anschluss an die eigentliche Bewältigungsunterstützung – dann nur noch für die Kontrolle 
der gemeinsam mit den Schüler_innen ausgearbeiteten Lösungsvorschläge verantwortlich. 




Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die vorgefundene Interventionsweise bei den Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen 
entspricht der differenzierten Vorgehensweise und dem vertretenen Lehrer_innenrollenkon-
zept von Frau Institution. Auch diese Pädagogin gibt die Unterstützung der Fälle mit einer 
hohen dimensionalen Ausprägung der Eigenschaften an die schulische Bewältigungshilfe ab 
– ohne es im Vorfeld probiert zu haben, die Schüler_innen eigenständig zu unterstützen. 
 
 
4.4.4.2.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
„Also, wenn es ein kleinerer Konflikt ist, dann würde ich das wahrscheinlich selbst erst 
einmal versuchen zu regeln. Mhhhh, ich würde da in so einem kleinen Falle allerdings, 
mhhhh (..) allenfalls andere Schülerinnen und Schüler mit einbeziehen. Keine Eltern, also 
wirklich, wenn es ein kleiner Konflikt ist keine Eltern und die Schulleitung sowieso nicht. 
Es sei denn, es handelt sich um einen Eintrag, da wird die Schulleitung automatisch in-
formiert. Und auch andere Lehrerinnen und Lehrer, wenn es wirklich eine, sagen wir mal 
eine richtige Lappalie ist, dann würde ich auch andere Lehrerinnen und Lehrer nicht in-
formieren. Wenn es etwas Größeres ist, wie gesagt, dann würde ich auf jeden Fall mit der 
Schulleitung sprechen, um einfach auch um adäquate Konsequenzen besprechen zu kön-
nen. Und auch andere Lehrkräfte mhhhh darüber zu informieren, damit sie wissen oder 
mit Situationen im Unterricht umzugehen zu wissen. Also es ist immer schon sehr wichtig, 
dass man weiß, was schon vorgefallen ist zwischen zwei Leuten, wenn dann wieder etwas 
passiert. Oder, wenn sich irgendwelche Dinge ereignen, denn man ist dann natürlich im-
mer aufmerksamer, wenn man weiß, was passiert ist – also, wenn man im Vorfeld sensi-
bilisiert wurde. Deswegen würde ich bei einem etwas größeren Konflikt dann schon den 
anderen Lehrerinnen und Lehrern auch Bescheid geben aber so bei kleinen Lappalien, 
nein. Und die Eltern auch wiederum bei kleinen Lappalien, nein, weil ich bei kleineren 
Dingen der Meinung bin, dass die Schüler das auch durchaus – ähm zumindest kleiner 
Sachen – alleine erledigen können und das eigenverantwortliche Leben üben müssen und 
dies auch sollten. Mhhhh, je größer der Konflikt wird, desto größer wird natürlich der 
Kreis, in welchem man andere Leute auch einbezieht. Was bedeutet, dass irgendwann die 
Eltern auch schon – ab einer bestimmten Stufe – d. h. ab einer bestimmten Konsequenz, 
die auch Folgen muss evtl., informiert werden müssen. Mhhhh also wenn es jetzt nur so 
eine Strafarbeit ist, dann nicht, aber wenn ein Eintrag erfolgt, dann werden die Eltern-
die Eltern bei uns an der Schule automatisch benachrichtigt. Mhhhh, dann wende ich 
mich natürlich auch an die Eltern. So ein abgestuftes Verfahren, so würde ich es jetzt mal 
ganz spontan nennen. Also Zusammenfassend: Für leichte Konflikte, mhhhh ich genau 
ich selbst. Dann zunehmend, sage ich jetzt mal, mhhhh ist eine gute Frage, zunehmend 
würde ich andere Lehrerinnen und Lehrer, (..) dann die Schulleitung und die Eltern und 
dann die Konflikthilfe bei meiner Intervention miteinbeziehen.“ (Z. 101-127) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Team differenziert zwischen mehreren Interventionsweisen in Abhängigkeit zur wahr-
genommenen Intensität des jeweiligen Vorkommens. Dabei geht er davon aus, dass je größer 
und intensiver die Merkmalsausprägungen des Vorkommens sind, desto mehr Personen müs-
sen im Zeitverlauf in die Unterstützung der Bewältigung einer Krisensituation einbezogen 
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werden. In Vorkommen mit einer geringeren Intensität der Eigenschaften interveniert er ei-
genständig, z. T. auch in autoritärer Art und Weise, z. B. indem Strafarbeiten oder Einträge 
vergeben werden. Bei Vorfällen mit einer großen dimensionalen Ausprägung der Eigenschaf-
ten, werden dagegen die Möglichkeiten der bereitgestellten Bewältigungsinfrastruktur der 
Schule genutzt, um eine nachhaltige Förderung der Jugendlichen zu gewährleisten. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Anhand dieses Gesprächsmittschnittes wird deutlich, dass auch Herr Team – wie alle übrigen 
interviewten Pädagog_innen – während der Unterrichtszeiten autoritäre Interventionen nutzt, 
in denen die Jugendlichen nicht nachhaltig in ihrem Sinne unterstützt werden. Allerdings 
konnte während der Analyse des Interviews keine Problemsituation – im Verständnis der 
zugrundeliegenden Methodologie (vgl. Strauss & Corbin 1996) – identifiziert werden, in 
welcher er völlig abweichend von seinen Handlungsroutinen intervenierte. Herrn Team ste-
hen aufgrund der schuleigenen präventiven und intervenierenden Strukturen differenzierte 
Antworten auf Phänomene mit unterschiedlichen Ausprägungen der Eigenschaften zur Ver-
fügung. Die Interventionen stehen im Einklang mit seinem Konzept eines Lehrers und es 
gleicht dem von Frau Institution. Schließlich sieht er sich nicht dazu gezwungen, eigenstän-
dig in ausnahmslos alle Vorkommen zu intervenieren. 
 
 
4.4.4.3 Herr System – Typ Netzwerker_in (Berlin, ländliche Einrichtung) 
 
Herr System ist seit über zehn Jahren Lehrer für die naturwissenschaftliche Fächergruppe. 
Er ist ein Teil der Schulleitung. Sein Name wurde ausgewählt, weil er während des Gewäh-




4.4.4.3.1 Textstelle I – Schulalltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Mhhhh, unterschiedlich - also zunächst Mal ist klar, dass ein Unterricht schwierig ist, 
wenn direkt in der Pause vorher oder so etwas irgendein Konflikt da war, dann ist die 
Konzentration der Betreffenden -sage ich mal - schwierig, dann mhhhh sind die Schüler 
nicht da, wo ich sie gerne hätte – mhhhh das ist das eine. Dann mhhhh ist, beeinträchtigt 
es das Klassenklima, wenn wir jetzt so einen länger anhaltenden Konflikt in der Klasse 
drinnen haben, beeinträchtigt dies das Klassenklima. Und das-das beeinträchtigte 
264 
Klassenklima ist immer, wirkt sich immer schlecht auf den Unterricht aus. Das gilt nicht 
nur, dass die Konzentration schwach-schwach wird. Als Klassenlehrer, wenn man dann 
am-am schlichten ist, hat man dann natürlich immer das Problem, dass dann Unterrichts-
zeit mhhhh für so etwas draufgeht. Das ist jetzt in der Unterstufe – sage ich jetzt mal – 
relativ unproblematisch, weil wir da relativ viel Zeit haben mhhhh für den Stoff, aber 
mhhhh es ist natürlich nicht eigentlich unser Kerngeschäft. Mhhhh und wenn ich jetzt 
nicht so besonders schnell bin – also ich habe ja das Glück, dass ich aufgrund unseres 
Schulprofils mit den besonderen Schülern überhaupt gar kein Problem damit habe den 
Stoff durchzukriegen - das ist in vielen anderen Klassen ein ganz anderes Problem. Und 
wenn ich dann noch, wenn ich dann noch viel Zeit dazu aufwenden muss irgendwelche – 
vermeintlich kleinen - Dinge in der Klasse zu klären, die vielleicht dann auch nur zwei, 
drei Leute betreffen, da beeinträchtigt es die Arbeit schon, ja massiv. Meine Planung des 
Unterrichts kann ich dann ja auch nur in einem beschränkten Maße umsetzen. […] 
Immer, also ich bin kein Pädagoge, ich bin ein Lehrer. Und ich habe mhhhh zwar natür-
lich ein umfangreiches mehr oder weniger privat mhhhh angeeignetes mhhhh Wissen, 
weil man in ganz vielen Klassen nicht einfach so reingehen kann ohne Wissen über Kon-
flikte zu haben. Aber natürlich, selbstverständlich hole ich mir dann im jeweiligen Fall 
immer die Personen dazu, die sich da richtig auskennen: Mediatoren, Sozialarbeiter, 
mhhhh selbstverständlich holt man sich die Eltern dazu, wenn wir das für nötig erachten. 
Mhhhh, weil ich glaube, dass es wichtig ist, dass die Leute am Tisch sitzen, die Ahnung 
davon haben, wie man mit Gewalt- und Konfliktformen richtig umgeht. Und mhhhh, dann 
so ein solides Halbwissen reicht für 😊 für so einen kleinen Pausenstreit aber nicht für 
einen größeren Konflikt, wohlmöglich für starke psychische und psychische Gewalt oder 
sogar strukturelles Mobbing. Die Experten sind ja darin wirklich, wirklich ausgebil-
det.“ (Z. 12-28; 95-105) 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr System beschreibt sein Lehrerrollenbild mithilfe des Konzepts eines Lehrers und dis-
tanziert sich damit von der Auffassung eines Pädagogen, der einem umfassenden Bildungs- 
und Erziehungsauftrag nachzukommen versucht. Seine Handlungsfelder als Lehrer sieht 
Möglichkeiten aber auch Grenzen vor, die z. B. beim Umgang mit Konflikten und Gewalt 
starker dimensionaler Eigenschaftsausprägungen erreicht werden. Wenden sich Schüler_in-
nen mit derartig massiven Bewältigungsproblem an ihn, sieht er sich dafür als nicht hinrei-
chend kompetent an, sondern gibt das Gewähren von Hilfestellungen an das implementierte 
schulische Angebote ab. 
Im Alltag nimmt er sowohl im Kontext der Unterrichts- als auch während der Pausenzeiten 
eine hohe Anzahl an Konflikt- und Gewalterscheinungen unterschiedlichster dimensionaler 
Ausprägung wahr, in welche er auch in differenzierter Art und Weise interveniert. Während 
er in Vorkommen mit Eigenschaften niedriger dimensionaler Ausprägung eigenständig ein-
greift und sich dabei auch dazu fähig fühlt, gibt er die Moderation von Vorfällen größerer 
dimensionaler Ausprägung der Eigenschaften an schuleigene Expert_innen ab. Schließlich 
kann er – im Einklang mit seinem vertretenen Rollenkonzept eines Lehrers – nicht gleich-
wertig in alle Fälle intervenieren. Es besteht für ihn ein gravierender Unterschied, ob er Ju-
gendliche bei Missverständnissen unter Freund_innen oder bei Mobbingvorkommnissen un-
terstützt. 
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Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Erneut wird innerhalb eines Gesprächsmittschnittes das Konzept eines Lehrers aufgegriffen, 
welches über bestimmte Handlungsmöglichkeiten aber auch Grenzen verfügt. Wieder wer-
den – im Gegensatz zum Typus Fachdidaktiker_in – viele Konflikt- und Gewaltvorkommen 
unterschiedlicher Eigenschaftsausprägungen wahrgenommen. In diese Vorkommen interve-
niert Herr System allerdings – im Kontrast zur Herangehensweise des Typus´ Sozialpäda-
goge_in – nicht durchgängig eigenständig. Die Unterstützung der Vorkommnisse deren Ei-
genschaften bei den Schüler_innen schwerwiegende Formen von Bewältigungsproblemen 
auslösen, werden an die schuleigenen Expert_innen für derartige Eingriffshandlungen abge-
geben. In die übrigen Formen von Auseinandersetzungen greift Herr System dagegen eigen-
ständig ein und versucht die Schüler_innen zu unterstützen. 
 
 
4.4.4.3.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„In diesem Schuljahr kam tatsächlich von diesen Schülern die Anfrage, mhhhh das war 
jetzt nicht der beschriebene Konflikt, sondern ein anderer, mhhhh von den Schülern direkt 
die Anfrage nach Streitschlichtern. Mhhhh und das habe ich dann natürlich auch direkt 
weitergegeben. Es war jetzt, es war jetzt ein Fall, den wir in der Klasse hatten, wo, wie 
gesagt, die Schüler kamen und sagten: „Da ist ein, da ist ein Problem, wir würden gerne 
mit den Streitschlichtern reden. Und dann ging es relativ schnell, ich glaube innerhalb 
von ein oder zwei Wochen hatten wir einen Termin ausgemacht, und das lief dann auch 
wahnsinnig reibungslos. Ich habe danach nichts mehr mitbekommen, außer der Rückmel-
dung, dass es zwischen den beiden läuft. Mhhhh und anschließend der Rückmeldung, dass 
das Ganze von unserer schulischen Seite als abgeschlossen zu betrachten ist. Mhhhh also 
sehr angenehm 😊, dass man da dann doch als ein Klassenlehrer kaum noch etwas zu 
tun hat. Also das ist ein Vorfall, der sich in meiner eigenen Klasse ereignet hat. Aber in 
den vergangenen Jahren habe ich es natürlich gemacht, also das mit dem Weiterverweisen 
der hilfesuchenden Schüler an die Schlichter. Aber wie gesagt, ich glaube, wir bekommen 
nur die Spitze des Eisberges mit – deshalb unterstütze ich diesen Weg, dass die Schüler 
direkt nach ihnen verlangen.“ (Z. 110-123) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr System beschreibt einen Vorfall, in welchem zwei Jungen untereinander einen Konflikt 
austrugen. Die beiden Schüler wendeten sich mit der Bitte an ihn, zur Unterstützung ihrer 
Bewältigungsbemühungen die Arbeitsgemeinschaft Peermediation einzuschalten. Ohne ei-
genständig innerhalb des nun offensichtlichen Bewältigungsproblems einzugreifen, gibt der 
Lehrer die Unterstützung der Jugendlichen sofort an das schulische Bewältigungshilfeange-
bot ab. Für Herrn System stellt dieses Abgeben der Forcierung von Bewältigungshilfen eine 
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enorme Form der Arbeitserleichterung dar. Er empfindet es als vorteilhaft, nicht in jeden 
wahrgenommenen Vorfall eigenständig intervenieren zu müssen aber trotzdem ein Feedback 
zu bekommen, inwiefern die Krisensituation der Heranwachsenden bewältigt wurde. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Herr System sieht sich nicht – wie die Vertreter_innen des Typus Sozialpädagoge_in – dazu 
gezwungen innerhalb jedes einzelnen Vorfalls eigenständig zu intervenieren, sondern kann 
die Unterstützung einiger Bewältigungsvorgänge – aufgrund der an der Einrichtung vorhan-
denen präventiven und intervenierenden Infrastruktur – problemlos an andere Personen wei-
terleiten. Das Abgeben der Unterstützung steht im Einklang mit seinem Berufsrollenver-
ständnis, dem eines Lehrers. 
 
 
4.4.4.3.3 Textstelle III - Ausbrechen aus dem Typ 
 
„😊 Ich sage jetzt mal mhhhh aus pädagogischer Sicht sehr sinnvoll, selbstverständlich 
😊. Mhhhh gut, ich weiß nicht, ob sie da den Richtigen fragen, ich bin ja hier Teil der 
Schulleitung. Da muss man gelegentlich mhhhh Konflikte einfach dadurch lösen, dass 
man von oben hersagt, wie es gemacht wird – mhhhh aber das bedingt einfach den hie-
rarchischen Aufbau der Schulstruktur. Mhhhh da ist es dann schwierig, aber das ist wie 
gesagt, eben einfach von der Rolle her. Also ich bin in der Regel – sowohl im Unterricht 
als auch unter dem Kollegium - derjenige, der eben sagen muss, wie es gemacht wird. 
Mhhhh da ist es sehr schwierig mhhhh. Ich selber bin jemand, der von sich aus einfach 
gerne mit den Leuten redet, wenn sie irgendein Problem mit mir haben, und jetzt nicht 
irgendwelche Dritten einschaltet, sondern ganz einfach sagt: „Okay, wir setzen uns jetzt 
zusammen und schaffen zusammen die Sache aus der Welt.“ Mhhhh also wieder zur Me-
diation kommend grundsätzlich ja, auf jeden Fall. Ich hatte jetzt eben, wie gesagt, wenig 
solche Konflikte, die ich da austragen hätte müssen. Aber klar, aus vom, auf der Me-
taebene 😊 immer in jedem Fall! Ich habe Ihnen ja schon berichtet, dass ich passende 
Fälle als Fach- und Klassenlehrer auf jeden Fall weiterleite, hm.“ (Z. 127-140) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr System reflektiert, dass er während seines Arbeitsalltages entsprechend der wahrge-
nommenen Art des Bewältigungsproblems differenziert intervenieren muss. Sowohl gegen-
über den Schüler_innen als auch gegenüber den Lehrer_innen muss er die wahrgenommenen 
Vorfälle zum Teil aufgrund seiner eingenommenen Machtposition steuern. Dabei erscheint 
es ihm als nicht durchgängig möglich, die jeweiligen Interessen der Individuen zu 
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berücksichtigen. Die Notwendigkeit des Anordnens autoritärer Interventionen erklärt Herr 
System mithilfe seines Status´ innerhalb der Schulgemeinschaft. Er ist ein Teil der Schullei-
tung und sieht sich daher dazu gezwungen auch autoritäre Interventionen durchsetzen – be-
dingt durch den hierarchischen Aufbau der Institution Schule. Grundsätzlich kann er sich 
allerdings vorstellen, die gesamte schulische Infrastruktur beim Gewähren von Bewälti-
gungshilfen zu nutzen. Schließlich versucht er in der überwiegenden Mehrzahl der Fälle – 
unter anderen Kontextbedingungen – auch gemeinsam ausgehandelte individuelle Lösungen 
im Sinne der Beteiligten zu entwickeln. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wieder berichtet ein Lehrer eigenständig davon, dass er neben der individuellen Suche nach 
Lösungen im Sinne der Schüler_innen auch autoritäre Interventionen anordnet. Darüber hin-
aus war es während der Analyse nicht möglich, problematische Situationen – im Sinne der 
zugrundliegenden Methodologie (vgl. ebd.) – zu identifizieren, da Herr System die vorhan-
dene Schulstruktur nutzt, um auf die unterschiedlichen Formen von Bewältigungsproblemen, 


















4.4.4.4 Zusammenfassung der Kategorien Netzwerker_in 
 
Merkmalsraum  Ausprägung des Typs 
• Zentrale Kategorie • Lehrer_in 
• Phänomensdefinition und Wahrneh-
mung 
• Weiter Konflikt- und Gewaltbegriff 
• Große Anzahl an wahrgenommenen 
Bewältigungsproblemen unter Ju-
gendlichen 
• Konkrete Interventionen Bei Fällen geringerer dimensionaler Aus-
prägung der Eigenschaften 
• Beratungsgespräche mit der Unter-
stützung der Bewältigung des Prob-
lems, der Ursachen, der Nachberei-
tung 
• Suche nach individuellen Lösungen 
im Sinne der Schüler_innen 
Bei Fällen hoher dimensionaler Ausprä-
gung der Eigenschaften 
• Abgabe der Hilfestellungen an die 
schulischen Bewältigungshilfepro-
gramme 
• Nachhaltigkeit der Intervention • Über Unterrichts-, Pausen- und Frei-
zeiten hinweg 
• Beurteilung von Gewalt- und Konflikt-
bearbeitungsmöglichkeiten 
Bei Fällen geringerer dimensionaler Aus-
prägung 
• Lehrer_innenbetreuung 
Bei Fällen hoher dimensionaler Ausprä-
gung 
• Weiterleitung an schulische Bewälti-
gungshilfeangebote 
Tabelle: Merkmalsausprägungen – Typ Netzwerker_in 
 
 
Auch bei diesem Typ konnten während der Analyse der Interviews keine exklusiven Kon-
flikt- und Gewaltinterventionskategorien identifiziert werden, sondern die jeweiligen Ein-
griffshandlungen waren stets in das allgemeine Lehrer_innenrollenbild der Proband_innen 
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eingewoben. Die Pädagog_innen intervenierten folglich nur in dem Maß in einem Vorfall, 
inwieweit es ihrem vertretenen Berufsrollenbild entsprach. 
Dieser Typ erkennt bei Jugendlichen ein breites Konflikt- und Gewaltspektrum als Auslöser 
von Bewältigungsproblemen an. Dabei differenzieren die Vertreter_innen zwischen verschie-
denen wissenschaftlichen Gewalt- und Konfliktarten, die in der Institution Schule wahrge-
nommen werden, mit ihren unterschiedlichen Eigenschaften und deren dimensionaler Aus-
prägung. Dieser Typ unterstützt die Jugendlichen sowohl während der Pausen- als auch wäh-
rend der Unterrichtszeiten. Dabei gruppiert der Typ einerseits die leichten Auseinanderset-
zungen, wie kleineren Missverständnissen unter Freund_innen. In diese Art von Bewälti-
gungsproblemen sehen sich die Lehrenden als hinreichend kompetent an, die Schüler_innen 
in ihren Krisensituationen zu unterstützen. Häufige Interventionsmaßnahmen bilden in die-
sen Fällen eine mehrmalige Gesprächsführung mit den betreffenden Jugendlichen – inner-
halb eines kurzen Zeitraumes. 
Bei anderen Erscheinungen wiederum, bei denen die Eigenschaften der Bewältigungsprob-
leme als sehr massiv wahrgenommen werden, schätzt der Typus seine eigenen Interventions-
möglichkeiten als begrenzt ein. Die Lehrer_innen sehen es beispielsweise innerhalb von 
Mobbingphänomenen als unwahrscheinlich an, dass sie mit ihren Eingriffshandlungen die 
gewünschten Konsequenzen erzeugen und das Ausmaß des Leidensdruckes senken. Bei die-
sen Vorkommnissen suchen die Vertreter_innen Rat oder geben die Unterstützung der Be-
wältigungsprobleme an die schuleigenen Expert_innen ab, die für die Eigenschaften der Aus-
einandersetzungen geeignete Hilfestellungen bereitstellen. Schließlich verfügten die Bera-
ter_innen über die notwendigen Kompetenzen und Ressourcen, wie eine spezielle Ausbil-
dung und ausreichend Zeit. Die Vertreter_innen dieses Typus sehen sich offenbar als einen 
Teil der Schulgemeinschaft an, greifen daher auch auf die vorhandenen schulischen Unter-
stützungsstrukturen zurück und erfahren somit eine Form der Arbeitserleichterung. 
Das eingenommene Lehrerrollenbild ist das eines Lehrers („Ich bin Lehrer und kein Päda-
goge“), dessen Einflussmöglichkeiten hinsichtlich der Unterstützung der Bewältigung eini-
ger Fälle begrenzt scheint. Die Lehrer_innen müssen nicht in jedes Vorkommen eigenständig 
Intervenieren, um sich innerhalb ihres vertretenen Berufsrollenbildes zu bewähren. Ihre vor-
dergründiges Handlungsfeld sehen sie dagegen vor allem innerhalb einer didaktisch reflek-
tierten Unterrichtsplanung und -führung angesiedelt. Dies ist der Bereich, in welchem sie 
hochgradig ausgebildet wurden. 
Im Gegensatz zum Typus Sozialpädagoge_in erzeugt diese differenzierte Vorgehensweise 
bei den Lehrer_innen nur einen geringen individuellen Leidensdruck, da sie nur in einem 
kleinen Teil der Phänomene eigenständig intervenieren – in Gewalt- und Konfliktformen mit 
270 
einer als gering wahrgenommenen Intensität ihrer Eigenschaften. Ein Phänomen, in welches 
die Vertreter_innen am Anfang noch eigenständig intervenieren, konnte ebenfalls im Zeit-
verlauf an die schuleigene Bewältigungshilfe abgegeben werden, wenn es sich als komplexer 
erwies, als ursprünglich angenommen. Die abgegebenen Vorkommen wurden mit einer Mo-
tivation weitergeleitet, dass dort in einem hohen Maß eine nachhaltige und aufwändige Be-
treuung stattfinden könne – die Unterstützung der Bewältigung des Vorfalls, das Finden von 
Lösungsmöglichkeiten im Sinne der Beteiligten und ggf. die Aussprache von Sanktionen zur 
Bestrafung der Täter_innen. Diese intensive Form der Intervention sei, wegen des enormen 
zu leistenden Unterrichtsaufwandes, in der Rolle der Lehrer_innen nicht zusätzlich umsetzt-
bar. 
Die zentrale Bedingung im Hintergrund dieses Typus ist, dass in der jeweiligen Einrichtung 
eine Form eines formalen Bewältigungshilfemanagements vorhanden ist, welches es den be-
fragten Lehrer_innen ermöglicht, die Begleitung der wahrgenommenen Vorkommen beden-
kenlos an andere schulische Unterstützungsstellen abzugeben. Diese Infrastruktur konnte 
sich u. a. aus einer Kooperation der Schulsozialarbeiter_innen, mit der Streitschlichter_in-
nenarbeitsgemeinschaft mit der Schulleitung etc. zusammensetzen, die den Jugendlichen un-
terschiedliche Unterstützungsmodi für verschiedene Formen von Bewältigungsproblemen 
bereitstellt. Die befragten Lehrer_innen achteten sehr streng darauf, dass die für die Auf-
rechterhaltung der Schulstruktur nötigen Verfahrensschritte unbedingt eingehalten wurden. 
Unter bestimmten Kontexten konnte die Weiterleitung der Unterstützung der Krisensituatio-
nen an die Schulstruktur unterbrochen werden – wie z. B. das unmittelbar bevorstehende 
Schreiben einer Leistungskontrolle. Unter diesem Kontext wendeten alle befragten Leh-
rer_innen zeitweise auch autoritäre Interventionen an und gingen dabei nicht unmittelbar auf 
die Bewältigungsprobleme der Schüler_innen ein.  
 
 
4.4.4.5 Interventionskonsequenzen des Typs für streitende Schüler_innen 
 
Treffen die Jugendlichen in ihrer Krisensituation auf die Vertreter_innen dieses Typus, ist es 
wahrscheinlich, dass die problemhabenden Schüler_innen umfassende Bewältigungshilfe-
stellungen erhalten. Sollten die Lehrer_innen dieses Typs die Jugendlichen nicht eigenstän-
dig unterstützen, geben sie die Moderation unmittelbar an die vorhandene Schulstruktur ab. 
Dort hätten die Schüler_innen dann umfassende individuelle Hilfestellungen zu erwarten. 
Bei diesen Lehrer_innen ist es wahrscheinlich, dass sie die Unterstützung vieler Fälle an die 
Peermediator_innen abgeben. 
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4.4.5 Zusammenfassung der Ergebnisse der intervenierenden Bedingung der 
Lehrer_innen 
 
Die problematisierte Forschungslücke der vorliegenden Studie ist, wie die Schüler_innen mit 
ihren Gewaltemergenzbewältigungsproblemen umgehen und in welchem Maß die schuli-
schen Präventions- und Interventionsangebote – am Beispiel der Peermediationsangebote – 
dabei eine Rolle spielen. Der vorliegende Studienteil fokussiert das diesbezügliche Interven-
tionsverhalten der Gruppe der Lehrer_innen. Wie die Literaturanalyse ergab, haben die Pä-
dagog_innen einen Einfluss auf das Bewältigungsverhalten der Schüler_innen (vgl. Bron-
fenbrenner 1981). Folglich wurde die folgende Forschungsfrage fokussiert:  
 
Wie intervenieren Lehrer_innen in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen 
von Schüler_innen? 
 
Die einundzwanzig eigens erhobenen Lehrer_inneninterviews aus den drei Bundesländern 
Berlin, Baden-Württemberg und Sachsen wurden Mittels der Grounded Theory-Version von 
Strauss und Corbin (1996/1998) ausgewertet. Dabei wurde der Interventionsbegriff als ein 
sensibilisierendes Konzept verwendet und analysiert, welche Reichweiten und Eigenschaften 
die unterschiedlichen Verständnisse von Eingriffshandlungen aufweisen (vgl. Kelle & Kluge 
2010). Aus dem Kontinuum der Lehrer_innenintervention konnte der Autor drei Typen ent-
wickeln – Fachdidaktiker_in, Sozialpädadoge_in und Netzwerker_in, welche im Folgenden 
hinsichtlich ihrer jeweiligen Merkmalausprägungen dargestellt werden. Mit den verschiede-
nen Typen gehen unterschiedliche Chancen einher, dass die Aufgabe der Unterstützung der 
Jugendlichen an die Peermediator_innen abgegeben wird. 
Grundsätzlich scheint die verwendete Form der Interventionen in Konflikt- und Gewaltbe-
wältigungsprobleme in das allgemeine Lehrer_innenrollenbild involviert zu sein. Folglich 
griffen die Vertreter_innen nur in dem Maß in eine wahrgenommene Krisensituation ein, wie 
es ihnen ihre vertretene Professionsorientierung erlaubte. Die Intervention in die Bewälti-
gungsprobleme der Jugendlichen erscheint dabei als eine Form der Bewährungsmöglichkeit, 
um sich innerhalb der eigenen Berufsauffassung beweisen zu können. 
Generell konnte an allen vorgestellten Beispielen gezeigt werden, dass die Typen während 
des zeitlichen Verlaufs nicht konstant feststehen, sondern – gemäß der verwendeten Metho-
dologie (vgl. Strauss & Corbin 1998) – die Vorgehensweisen nur die alltäglichen Handlungs-
routinen abbilden. Das Auftreten von problematischen Situationen hatte das Potential, die 
Gewohnheiten der Individuen zu brechen und diese zu Handlungen zu motivieren, die dem 
Wesen des Typen ursächlich widersprechen. 
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Bei der Gegenüberstellung aller Typen ist auffällig, dass die Lehrer_innen sowohl systemisch 
als auch systematisch während der Eingriffshandlungen vorgehen – allerdings stets von einer 
unterschiedlichen Reichweite begrenzt. Die Lehrenden handeln in dem Sinne systemisch, 
dass nur die schulischen Angebote in die Bewältigungsunterstützungsprozess von Jugendli-
chen einbezogen wurden, die ihnen als in das Wirken der Institution eingewoben erscheinen. 
Für die Vertreter_innen des Typus Fachlehrer_in trifft dieser systemische Anspruch bei-
spielsweise auf die Klassenlehrer_innen zu, währenddessen sie die Einbeziehung von Schü-
lermediator_innen weitgehend ablehnen. Schließlich sei die Schule aus deren Sichtweise vor-
rangig ein Ort der Vermittlung von Fachwissen und keine Unterstützungsinstanz zur Aufar-
beitung von Bewältigungsproblemen. Im Gegensatz dazu scheinen die Lehrer_innen des Ty-
pus Pädagog_innen, eine höhere Anzahl an schulischen Präventions- und Interventionsan-
geboten als systemisch eingebunden zu empfinden, da sie regelmäßig Unterstützungshand-
lungen an diese Stellen abgeben – wie beispielsweise an die Peermediator_innen. 
Die systematische Interventionsweise zeigt sich dahingehend, dass die Lehrer_innen zu-
nächst die Merkmalsausprägungen eines jeden Bewältigungsproblems analysieren, bevor sie 
einen adäquaten Unterstützungsmodus im Sinner der Jugendlichen auswählen. Im Falle der 
Unterstützung zweier Freund_innen bei der Aufarbeitung eines Missverständnisses, wandten 
sich die Pädagog_innen nicht zuallererst an die Polizei, sondern moderierten beispielsweise 
eine gegenseitige Aussprache, um den Betroffenen zu helfen. Führten die eingesetzten Hand-
lungsstrategien nicht zu den gewünschten Konsequenzen, der Senkung des Leidensdruckes, 
konnten im Zeitverlauf immer weitere Personen in die Unterstützungsmethoden einbezogen 
werden. Dabei hatten die Interventionsversuche jedoch immer eine unterschiedliche Reich-
weite – entsprechend der jeweiligen Merkmalsausprägungen eines Typs. Während es den 
Vertreter_innen des Typs Fachlehrer_in genügte, dass die Vermittlungseinheit wie geplant 
verlief, war es im Gegensatz den Sozialpädagog_innen wichtig, die Jugendlichen bei der 
Bewältigung nahezu aller Krisensituationen weitreichend zu unterstützen sowie eine Nach-








Fachlehrer_in Lehrer_in Pädagoge_in 
enger Konflikt- und Gewaltbe-
griff  
geringe Fallzahlen 
weiter Konflikt- und Gewaltbe-
griff 
große Fallzahlen 




autoritäre Interventionen Unterscheidung gemäß der In-
tensität des Vorkommens – ent-
weder die eigenständige Bewäl-
tigungshilfe oder Abgabe der 
Unterstützung an schulische 
Angebote 
umfangreiche Bewältigungs-
hilfeangebote für Jugendliche, 
nehmen einer aktiven Rolle im 
Bewältigungsmoderationspro-
zess ein, suchen nach indivi-
duellen Lösungen 
 
auf Unterrichtszeiten begrenzt über Unterrichts-, Pausen- und 
Freizeit hinweg 
über Unterrichts-, Pausen- 
und Freizeit hinweg 
 
Skepsis gegenüber den Be-
wältigungshilfemöglichkeiten 
der Schulen 






Abbildung XIII: Merkmalsausprägungen der Lehrer_inneninterventionstypen 
Die Darstellung am Kopf der Tabelle nutzt die Ampelmetaphorik, um die Höhe der Wahrscheinlichkeit 
der Einbindung der schulischen Angebote in den Bewältigungsunterstützungsprozess abzubilden. 
Dabei ist die Wahrscheinlichkeit beim Typus Netzwerker_in hoch, dass die schulischen Bewälti-
gungsangebote – wie die Methode der Peermediation – in die Interventionen mit einbezogen werden. 






Die zentrale Kategorie dieses Typus stellt der eingenommene Fachlehrer_innenstatus inner-
halb der Schulgemeinschaft dar. Eine Subkategorie der Fachlehrer_in ist die didaktisch re-
flektierte Unterrichtsführung, womit der Anspruch einhergeht, dass die Gestaltung einer Ver-
mittlungseinheit mit einer aktuellen Lehrplans-, Wissenschafts- und 
274 
Schüler_innenorientierung sowie mit der Nutzung einer Vielfalt an Methoden, Medien und 
Sozialformen einhergeht. Eine weitere Eigenschaft des Typus bildet die angestrebte Qualifi-
kations- und Abschlussorientierung des Unterrichts, wobei die Jugendlichen auf das Errei-
chen der angestrebten Bildungsziele vorbereitet werden. Andere Aufgabenfelder von Schule 
– wie die Unterstützung der Jugendlichen bei ihren Bewältigungsproblemen – werden ent-
weder während des Schulaltages nicht wahrgenommen oder die Betreuung der Schüler_in-
nen an andere Personen abgegeben, wie den Klassenlehrer_innen. 
Die Vertreter_innen grenzen sich strikt von der Kategorie der Klassenlehrer_innen ab – das 
sind die Lehrer_innen, welche der Kategorie der Sozialisationsfunktion (vgl. Fend 1980) der 
Schule nachzukommen hätten. Innerhalb der Kategorie der Sozialisationsfunktion hätten sich 
die Lehrer_innen, um die sozialen Belange der Schüler_innen zu kümmern, was eine Unter-
stützung bei auftretenden Krisensituationen einschließt. Demnach seien die Fachlehrer_in-
nen weitestgehend von diesen Arbeitsfeldern befreit, weil diese sich vordergründig auf den 
Unterricht zu konzentrieren hätten. 
Da sich der Typ hochgradig auf die Vermittlung von Unterrichtsinhalten konzentriert, nimmt 
er die Bewältigungsprobleme von Jugendlichen nur am Rande wahr und bekommt daher nur 
selten die Möglichkeit in diese Vorkommnisse zu intervenieren. Diese Art von Bewältigungs-
problemen werden im Wesentlichen nur dann zum Fokus von eigenständigen Eingriffshand-
lungen, wenn die Vertreter_innen ihre zentrale Kategorie eingeschränkt sehen, d. h., wenn 
das Niveau der Vermittlungseinheit unter den störenden Verhaltensweisen von Schüler_innen 
leidet. Wenn überhaupt werden Bewältigungsprobleme vorwiegend in Form eines engen Ge-
waltbegriffs wahrgenommen, da vielfach nur physische Auseinandersetzung (vgl. Kury 
2015), wie Handgreiflichkeiten unter Jugendlichen, das Potential haben, den im Vorfeld ge-
planten Unterrichtsverlauf zu stören. Ist die gewünschte hohe Qualität des Unterrichtens 
mithilfe der Anordnung einer autoritären Intervention wiederhergestellt, können sich die 
Lehrenden wieder innerhalb ihrer vertretenen Berufsrolle bewähren und es wird vom Einsatz 
weiterer Eingriffshandlungen abgesehen. Die Kategorie einer autoritären Intervention um-
fasst das Bestimmen eines Situationsverlaufs, ohne dabei auf die individuellen Bewälti-
gungsprobleme der Jugendlichen einzugehen. Dagegen erscheint es den Vertreter_innen als 
nicht angemessen beispielsweise gemeinsam mit den betroffenen Schüler_innen die Ursa-
chen der aufgetretenen Krisensituation zu beleuchten, da die Schule generell nicht der rich-
tige Ort für das Gewähren von Bewältigungshilfen sei. 
Aufgrund der Merkmalsausprägungen dieses Typus ist die Bereitstellung von Bewältigungs-
hilfen für problemhabende Jugendliche eher unwahrscheinlich, bzw. beziehen sie sich dann 
nur auf die Dauer der Unterrichtszeiten. Wie die Schüler_innen darüber hinaus mit ihren 
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Bewältigungsproblemen umgehen, scheint diesen Lehrer_innen weniger wichtig. Somit ist 
auch die Wahrscheinlichkeit gering, dass die Peermediationsangebote zur Unterstützung der 
Jugendlichen einbezogen werden, da dieser sein Fokus auf andere Bereiche legt. Von dieser 
Warte sind die Fachdidaktiker_innen auch nur zu einer geringen Wahrscheinlichkeit aktiv in 





Die zentrale Kategorie dieses Typs bildet die Denkfigur der Pädagog_innen. Mit dieser 
Kernkategorie geht bei den Vertreter_innen der Anspruch der Umsetzung eines umfassenden 
Bildungs- und Erziehungsauftrags einher. Diese Eigenschaft bedeutet, dass der Typus den 
Jugendlichen individuelle Ansprechpartner_innen für nahezu alle Bewältigungsprobleme zu 
sein beansprucht. Das Führen eines didaktisch reflektierten Unterrichts wird dagegen – in 
Abgrenzung zum Typus Fachdidaktiker_in – als eher zweitrangig angesehen. 
Aufgrund dieser Prioritätensetzung bewähren sich die Vertreter_innen vorrangig durch die 
Intervention in das ganze Spektrum an Bewältigungsproblemen – während der Unterrichts-, 
der Frei- oder der Pausenzeiten. Eine Intervention bedeutet in diesem Fall, dass der Typus 
die Problemhabenden eigenständig hinsichtlich der Forcierung ihrer Bewältigungshandlun-
gen unterstützt. Darüber hinaus hat die Form der Bewältigungshilfe die Eigenschaft einer 
großen Reichweite, denn es werden individuelle Schüler_innenlösungen innerhalb einer zum 
Teil lang andauernden Gesprächsreihe ausgearbeitet und zusätzlich eine Nachbetreuung an-
geboten. Eine Nachbetreuung bedeutet, dass innerhalb eines Gesprächs die Bewährung der 
erarbeiteten Lösungen in der Praxis diskutiert werden. 
Treffen die Problemhabenden auf diesen Lehrer_innentyp, ist es wahrscheinlich, dass sie 
umfangreiche Bewältigungshilfen erfahren, wobei allerdings häufig keine schulischen An-
gebote – wie die Peermediation – einbezogen werden. Schließlich sehen sich die Vertre-
ter_innen als die zentralen Expert_innen an, die die Schüler_innen unterstützen sollten. Im 
Hinblick auf eine weitreichende Implementation der Peermediation sollte diese Gruppe von 
Lehrer_innen in einem hohen Maß in die schulischen Angebote eingebunden werden. 
Schließlich nehmen die Vertreter_innen eine große Anzahl an Bewältigungsproblemen unter 
den Schüler_innen wahr. Vielleicht sind einige dieser Lehrer_innen durch Informationsver-






Die zentrale Kategorie dieses Typen ist die Denkfigur der Lehrer_innen. Dieser Kategorie 
werden sowohl Möglichkeiten als auch Grenzen bei der Unterstützung der Bewältigungspro-
zesse von Jugendlichen zugeordnet. 
Die Möglichkeiten bestehen im Bereich der didaktisch reflektierten Unterrichtsführung so-
wie im Bereich der Intervention in Bewältigungsprobleme von geringer Intensität. Die Leh-
rer_innen sehen sich als hinreichend kompetent an die Jugendlichen bei der Aufklärung von 
Missverständnissen unter Freund_innen zu unterstützen. Die Grenzen bilden hingegen die 
Intervention in Bewältigungsprobleme von einer hohen Intensität, wie die kompetente Ein-
wirkung auf Mobbingphänomene (vgl. Jannan 2008). Den Vertreter_innen genügt es, sich 
innerhalb der Möglichkeiten ihres Lehrer_innenrollenbildes zu bewähren, denn sie müssen 
nicht in ausnahmslos alle wahrgenommenen Vorkommnisse intervenieren. Schließlich be-
stünde ihre Aufgabe in der Schule darin, die Jugendlichen in aller erster Linie zu unterrichten. 
Folglich erscheint es ihnen als hochgradig praktikabel, die Unterstützung einiger Bewälti-
gungsprozesse – die außerhalb ihrer Handlungsmöglichkeiten liegen – an die schulischen 
Angebote abzugeben. Dieser Typ setzt als bestehende Rahmenbedingung voraus, dass eine 
formale schulische Bewältigungsunterstützungsstruktur vorhanden ist, wohin Moderation 
von Auseinandersetzungen abgegeben werden kann. Aufgrund des Abgebens der Unterstüt-
zung einiger Bewältigungsprobleme erfahren die Vertreter_innen ein hohes Maß der Arbeits-
erleichterung, die es ihnen erlaubt, sich auf die Unterrichtsführung zu konzentrieren. 
Es ist wahrscheinlich, dass die Jugendlichen bei auftretenden Bewältigungsproblemen jeder-
zeit umfassende Hilfestellungen von den Vertreter_innen dieses Typs erhalten. Sollten die 
Lehrer_innen dieser Gruppe innerhalb der Situation nicht eigenständig intervenieren, leiten 
sie das Gewähren von Hilfestellungen an die vorhandene Schulstruktur weiter, wie beispiels-
weise an die Peermediator_innen. Die Netzwerker_innen sind der Meinung, dass die Jugend-
lichen innerhalb der Programme eine professionelle Begleitung erfahren. Hinsichtlich einer 
weitgehenden Implementation der schulischen Angebote ist es sicherlich von Vorteil, große 
Teile dieser Gruppe von Akteur_innen im hohen Maß einzubeziehen. Schließlich nehmen sie 
eine hohe Anzahl an Bewältigungsproblemen unter Schüler_innen wahr und geben bereits 
von sich aus einen Teil der nötigen Unterstützungsmaßnahmen an die schulischen Angebote 





4.5 Intervenierende Bedingung: Elternintervention 
 
Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie steht die Untersuchung der Akzeptanz und der Inan-
spruchnahme von Gewaltpräventionsangeboten durch Schüler_innen. Die Ergebnisse wer-
den in einer Grounded Theory über die abwägende Bewältigung von Gewalt- und Konflikt-
situationen zusammengefasst (vgl. Kapitel 4.3). In den Prozess der Datenerhebung wurde 
zusätzlich zur Gruppe der Lehrer_innen (vgl. Kapitel 4.4) noch die der Eltern aufgenommen, 
weil in aus der Alltagspraxis und aus der Literaturanalyse ersichtlich wurde, dass die Erzie-
hungsberechtigten grundsätzlich einen Einfluss auf die Ausgestaltung der Lebensbewälti-
gungsprozesse von Jugendlichen ausüben (vgl. Büchner et al. 2012; Brake & Büchner 2011). 
Die Bedeutung wird daran ersichtlich, denn 
„Familien im Sinne einer Verwandtschaftsgruppe oder Lebensgemeinschaft sind 
kulturunabhängig durch die Übernahme der Reproduktions- und Sozialisationsfunktion, 
die Generationsdifferenzierung sowie ein spezifisches Kooperations- und 
Solidaritätsverhältnis der Mitglieder gekennzeichnet.“ (Müller & Ittel 2015, S. 219) 
 
Innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses wird demnach den Eltern – beim Prozess des 
Begleitens des Aufwachsens ihrer Kinder – zugeschrieben, dass sie vielfältig ausgestaltete 
Aufgabenfelder ausfüllen, etwa die Weitergabe zentraler Normen und Werte an die 
nachfolgende Generation, die das soziale Leben regeln und das Wirken gesellschaftlicher 
Strukturen aufrechterhalten. Dabei ist allerdings einschränkend anzumerken, dass die von 
den Eltern initiierten Vermittlungsprozesse nur ein Aspekt neben einem ganzen Bündel 
weiterer, an anderen Lernorten stattfindender und von anderen Akteur_innen in die Wege 
geleiteter Prozesse sind, die in der Realität Effekte zeitigen (vgl. Hong & Espelage 2012). 
„Dabei sind die formalen, also geplanten und curricular organisierten, Bildungsprozesse, 
die non-formalen, sprich organisierten, aber freiwilligen, sowie die informellen, also die 
ungeplanten und beiläufigen, Lernprozesse für die Entwicklung von Kindern und 
Jugendlichen gleichermaßen bedeutsam und gleichwertig. So spielen non-formale 
Lernwelten wie Familie, Peers und Medien, also Orte, die nicht für Bildungszwecke 
eingerichtet sind, eine ähnlich wichtige Rolle wie die formalen Bildungsorte Schule, 
Ausbildungssystem und Hochschule.“ (Grossart et al. 2012, S. 25) 
Folglich ist für das Verständnis der Stärke der elterlichen Beeinflussung des Verhaltens ihrer 
Kinder wichtig, dass in der Realität für die Jugendlichen nebeneinanderstehend viele Lern-
situationen auftreten, die sie in einem unterschiedlichen Ausmaß prägen. Die Gruppe der 
Eltern stellt dahin gehend nur einen Faktor neben vielen anderen dar. Über die individuellen 
Eigenschaften der Schüler_innen hinaus sind sowohl die geplanten als auch die gewollten 
und die spontanen, ungewollten Bildungsprozesse von Bedeutung; so spielen zum Beispiel 
die routinierten Verhaltensweisen innerhalb der Gruppe der Peers, die Umgangsweise in der 
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Nachbarschaft sowie die Ausgestaltung der Schulkultur und die Angebote der besuchten 
Schule eine Rolle. (Vgl. Salmivalli 2018; Melzer et al. 2011) 
Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit gesichteten empirischen Studien belegen, dass sich 
der elterliche Einfluss auch in der Art und Weise widerspiegelt, wie die Jugendlichen mit 
durch Gewalt- und Konfliktphänomene ausgelösten Bewältigungsproblemen umgehen (vgl. 
Hong & Espelage 2012, S. 315f.; Melzer et al. 2011).  
Auf der Basis der derzeitigen Forschungslage ist die genaue Stärke des elterlichen Einflusses 
auf das Bewältigungsverhalten der Jugendlichen jedoch nicht eindeutig bestimmbar (vgl. 
Müller & Ittel 2015). Die einzelnen Studien widersprechen sich unter anderem hinsichtlich 
der konkreten Ausprägung der einzelnen Wirkungszusammenhänge. So ist empirisch um-
stritten, inwiefern die vom Individuum während des Aufwachsens erlebten Erziehungsfor-
men zur Ausbildung einer speziellen Gewaltrolle bzw. eines gewalttätigen Verhaltens beitra-
gen. Duncan (2004) geht beispielsweise in ihrer quantitativen Studie davon aus, dass Jungen, 
denen die Bewältigung ihrer Entwicklungsaufgaben in einem hohen Maß von einer autoritär 
agierenden Mutter abgenommen wird, dazu neigen, in ihrem sozialen Umfeld eine Opferrolle 
einzunehmen. Diese Jugendlichen kämen innerhalb ihrer Peergroup in diese Position, weil 
sie nur wenig darin geübt sind, sich selbstständig in einer bisher unbekannten Situation zu-
rechtzufinden (vgl. Duncan 2004). Dieser Befund wird hingegen in der quantitativen Meta-
studie von Nocentini et al. (2019) weitgehend abgelehnt. Die Wissenschaftler_innen gehen 
im völligen Gegensatz davon aus, dass dieser Zusammenhang nicht besteht: „[O]verprotec-
tion and authoritative parenting were not consistently associated with bullying and victimiza-
tion.“ (Nocentini et al. 2019, S. 41). 
Darüber hinaus zeigen Studien, die sich mit der Frage nach dem Ausmaß der elterlichen 
Sorge und Aufmerksamkeit gegenüber den Lebensbewältigungsprozessen der Jugendlichen 
auseinandersetzen, dass ein Mangel an Unterstützung während der Sozialisation zur Ausbil-
dung einer Täter_innenrolle führen kann (vgl. Flouri & Buchanan 2003; Georgiou 2009; Bar-
boza et al. 2009). Weitere Studienergebnisse legen nahe, dass ein hohes Maß an elterlicher 
Involviertheit bei den Entwicklungsaufgaben die Jugendlichen davor schützt, in ihrem Leben 
eine Täter_innen- oder Opferrolle einzunehmen (vgl. Mann et al. 2015). 
 
Bei der Literaturrecherche wurde hingegen keine Studie gefunden, die untersucht, wie die 
Eltern in Gewalt- und Konfliktsituationen intervenieren, mit denen ihre Kinder konfrontiert 
sind. Um diese Forschungslücke schließen zu können, expliziert der folgende Teil der vor-
liegenden Studie die wissenssoziologischen Konzepte der Wahrnehmung, der Deutung, der 
Handlungsziele bzw. -strategien sowie deren Kontexte unter der Fragestellung:  
279 
Wie intervenieren Eltern in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen von 
Schüler_innen? 
 
Wichtig ist in diesem Zusammenhang zunächst der Frage nachzugehen, wie Erziehungsbe-
rechtigte Bewältigungsprobleme ihrer Kinder wahrnehmen und bewerten bzw. in welcher 
Form sie daran anschließend in einer spezifischen Situation reagieren. Dahin gehende Er-
kenntnisse erscheinen hilfreich für verschiedene Bereiche, beispielsweise die Stimulierung 
einer aktiven Elternbeteiligung oder die Verbesserung der Effektivität von schulischen Prä-
ventions- und Interventionsangeboten. Nach Runkel und Lösel (2015) spielt die Gruppe der 
Eltern diesbezüglich eine wichtige Rolle: Da „Aggression, Gewalt und Kriminalität in der 
individuellen Entwicklung mit zahlreichen Problemen der Erziehung und mangelnder Res-
sourcen in Familien zusammenhängt“, halten sie es für „theoretisch und praktisch angezeigt, 
mit familienbezogenen Maßnahmen vorzubeugen“ (Runkel & Lösel 2015, S. 367). Auch Sto-
iber et al. (2015) gehen in der Überarbeitung des Olweus-Präventionsprogramms (2004) da-
von aus, dass eine weitgehende Unterstützung des Bewältigungsprozesses der Jugendlichen 
nur gelingen kann, wenn alle schulischen Akteur_innen gleichförmig und zielgerichtet agie-
ren. Demnach sollte bei der Entwicklung schulischer Angebote auch die Sichtweise der El-
tern einbezogen werden. (Vgl. Stoiber et al. 2015) 
 
Das vorliegende Kapitel fasst zur Beantwortung der Forschungsfrage insgesamt ein Sample 
von zwanzig Interviews aus sechs Gymnasien der drei Bundesländer Baden-Württemberg, 
Berlin und Sachsen zusammen. Für die Datenerhebung wurden in jeder untersuchten Ein-
richtung drei Elternteile befragt sowie in einem sächsischen Gymnasium anschließend noch 
zwei nachholende Interviews geführt (vgl. Kapitel 4.1). Mithilfe der qualitativen Methoden 
der Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998) konnten im vorliegen-
den Datenmaterial drei Elterninterventionstypen aufgedeckt werden, die eine große externe 
Varianz und Heterogenität aufweisen. Die gewonnenen Daten bzw. deren Interpretation wur-
den mit dem Promotionskolloquium für Schulpädagogik und den Lehramtsseminaren Kon-
flikte und Gewalt an Schulen der Universität Leipzig, dem Arbeitskreis Pädagogik der TU 
Dresden sowie auf diversen Vorträgen diskutiert und daraufhin fortlaufend überarbeitet. 
Die dabei erarbeiteten Interventionstypen wurden – im Sinne der Methodologie der Groun-
ded Theory nach Strauss und Corbin (1996/1998) – als eine intervenierende Bedingung in-
nerhalb der Theorie der abwägenden Bewältigung der Jugendlichen eingeordnet. Diese Ka-
tegorisierung ist sowohl unter Rückgriff auf den wissenschaftlichen Diskurs als auch anhand 
von Interviewbeispielen aus dem Datenmaterial begründbar: Einige Eltern moderierten die 
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Bewältigungshandlungen ihrer Kinder aktiv und schränkten somit deren Eingriffsoptionen 
ein. Andere Paare hingegen nahmen zwar den Leidensdruck der Schüler_innen wahr, griffen 
aber bewusst nicht in die Situation ein, wodurch die Jugendlichen in ihrer Reaktion ganz auf 
sich allein gestellt blieben. 
 
 
Abbildung XIV: Elternintervention in der abwägenden Bewältigung von Schüler_innen 
Der Bewältigungsvorgang der abwägenden Bewältigung von Jugendlichen wird durch Gewalt- oder 
Konfliktphänomene ausgelöst. Bei der Auswahl der Bewältigungsstrategien können die Eltern – ne-
ben anderen Personen des sozialen Kontexts – einen großen Einfluss auf die Auswahl der Hand-
lungsstrategien der Jugendlichen ausüben bzw. deren ursächlich eigenständigen Bewältigungsvor-
gang auch völlig an sich reißen. Neben konkreten Interventionen können sich die Erziehungsberech-
tigten auch bewusst dafür entscheiden, über die Situation hinwegzusehen und den jeweiligen Ju-
gendlichen nicht zu unterstützen. Die Unterstützung der Jugendlichen kann allerdings auch an die 
Peermediator_innen abgegeben werden. 
 
 
Aufbau des Kapitels 
 
Wie bereits in den vorangegangenen Empiriekapiteln wird den Leser_innen am Beginn der 
Darstellung ein Überblick über die grundsätzlichen Wesen der einzelnen Typen gegeben (Ka-
pitel 4.5.2). Im Anschluss daran werden anhand von Interviewbeispielen schrittweise auf-
bauend die für die jeweiligen Typen charakteristischen Denk- und Handlungskategorien dar-
gestellt (Kapitel 4.5.2, 4.5.3, 4.5.4). Am Ende werden die elaborierten Konzepte des jeweili-
gen Typs zusammengefasst (Kapitel 4.5.5).  
Auch die Darstellungsweise der einzelnen Typen ähnelt der in den vorangegangenen Kapi-
teln: Wieder wurden auf der Basis eines theoretisch vagen Konflikt-, Gewalt- und Interven-
tionsbegriffs als sensibilisierendes Konzept grundsätzlich alle Eingriffshandlungen, die von 
den Befragten als solche definiert und von ihnen mit der Intention ausgeführt wurden, auf 
Konflikt- und Gewaltsituationen, mit denen ihre Kinder konfrontiert waren, zu antworten, 
auch als Eingriffshandlungen anerkannt. Diese Vorgehensweise wurde angewendet, obgleich 
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die dabei zutage tretenden Vorstellungen eine unterschiedliche Reichweite und voneinander 
differierende Eigenschaften aufwiesen etc. Die unterschiedlichen Denkweisen der Pro-
band_innen wurden im Rahmen des Auswertungsprozesses vom Autor der vorliegenden Ar-
beit nicht bewertet. (Vgl. Kelle & Kluge 2010) 
Um die Darstellung der Typen zu vereinfachen und gleichzeitig den geforderten Daten-
schutzrichtlinien zu entsprechen, wurden die befragten Personen mithilfe eines frei erdachten 
Namens anonymisiert. Die vorgenommene Benennung weist allerdings Bezüge zum Wesen 
des jeweiligen Denk- und Handlungstypus auf. Beim Typus der intervenierenden, kontrollie-
renden Eltern wurden ausschließlich solche Namen gewählt, die ein hohes Maß an elterlicher 
Sorge um den Prozess des Aufwachsens des Jugendlichen ausdrücken. Demgegenüber ver-
weisen die erdachten Namen beim Typus der auf Selbstständigkeit setzenden, Freiheit ge-
währenden Eltern auf ein geringes Maß an Involviertheit in die Lebensbewältigungsprozesse 
der Schüler_innen. Bei den schulische Bewältigungsangebote nutzenden Eltern wurden 
schließlich nur Namen benutzt, die auf eine – die ganze Schulstruktur überspannende – Ge-
walt- und Konfliktunterstützungsorientierung hinweisen.  
 
 
intervenierender, kontrollierender Elterntypus  
Frau Beschützerin Sachsen b 
Frau Sorge  Berlin a 
auf Selbstständigkeit setzender, Freiheit gewährender Elterntypus 
Frau Selbstständigkeit Sachsen a 
Herr Freiheit Berlin b 
schulische Bewältigungsangebote nutzender Elterntypus 
Frau Unterstützungssuchend Baden-Württemberg a 
Herr Hilfesuchend Baden-Württemberg a 
 
Tabelle XV: Einzelbeispiele der Elterntypen (a = innerstädtische Einrichtung; b = ländli-
che Einrichtung) 
 
Im Hinblick auf die Nachvollziehbarkeit der Darstellung werden die jeweiligen exemplari-
schen Interviewausschnitte gemäß der der Arbeit zugrunde liegenden Methodologie ausge-
wählt (vgl. Strauss & Corbin 1996): Das erste Zitat bildet stets den wahrgenommenen Alltag 
der Befragten im Umgang mit den Konflikt- und Gewaltbewältigungshandlungen ihrer Kin-
der ab (I.). Daran anschließend werden Interventionsbeschreibungen vorgestellt, die vom 
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jeweiligen Befragten während des Interviews immer wieder hervorgehoben werden (II.). 
Zum Abschluss werden problematische Situationen des Ausbrechens aus den Handlungsrou-
tinen thematisiert sowie deren Erklärungskontexte wiedergegeben (III.) (vgl. Strauss & Cor-
bin 1998, S. 133). 
Die ausgewählten Zitate werden dabei zweistufig analysiert: Im ersten Schritt werden die 
von den Proband_innen in einem konkreten Ausschnitt aus dem Interview thematisierten Ka-
tegorien wiedergegeben, im anschließenden zweiten Schritt wird sodann das übrige Kontext- 
und Interviewwissen hinzugezogen, um die vorgenommene Abstraktion für die Leser_innen 
nachvollziehbar zu machen. 
 
 
4.5.1 Roter Faden der Elternintervention in Gewalt- und Konfliktsituationen 
 
Um den Leser_innen einen niederschwelligen Zugang zum Verständnis des Wirkens des el-
terlichen Verhaltens als intervenierende Bedingung zu ermöglichen, soll der folgende Ab-
schnitt als eine Art Hinführung dienen. Darüber hinaus entspricht es einem Gütekriterium 
der Umsetzung einer Grounded Theory, den Adressat_innen über die Verdeutlichung des all-
gemeinen roten Fadens einen ersten Zugang zur Darstellung zu ermöglichen (vgl. Strauss & 
Corbin 1996, S. 94–98). 
 
Anfangs wurde noch – wie bereits im Kontext der Interventionen der Lehrer_innen – ange-
nommen, dass das Wissen der Eltern über die Phänomene Konflikt und Gewalt sowie die 
reflektierten biografischen Erfahrungsbestände im Umgang mit diesen Phänomenen aus-
schlaggebend dafür sind, inwieweit sie bei Krisensituationen ihrer Kinder eingreifen. Die 
Ergebnisse der fortschreitenden Datenanalyse deuteten hingegen darauf hin, dass es den be-
fragten Eltern bei ihren Interventionsmaßnahmen nur teilweise um die Unterstützung der 
Bewältigung von Krisensituationen ihrer Kinder ging. Mitunter rückte das Gewähren von 
Hilfestellungen sogar stark in den Hintergrund. Stattdessen fokussierten die Befragten in den 
Interviews auf den eigenen Anspruch, sich mithilfe der von ihnen eingeleiteten Maßnahmen 
in ihren Elternrollenbildern bzw. -erwartungen zu bewähren. Die Erziehungsberechtigten 
griffen nur insoweit in eine wahrgenommene Krisensituation ein, wie es die von ihnen ver-
tretene Rollenauffassung zuließ.  
Jeder der – mithilfe der Grounded Theory-Version – ausgearbeiteten Konflikt- und Gewalt-
interventionstypen ist in das allgemeine Elternrollenbild eingebunden. Die Unterschiede zwi-
schen den Typen basieren auf der Orientierung an verschiedenen Rollenvorstellungen, mit 
denen gleichzeitig andere Ziele, Wahrnehmungsmöglichkeiten und Handlungsstrategien 
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bezüglich der Hilfe bei der Bewältigung von Konflikt- und Gewaltsituationen einhergehen.  
Die Vorstellung der Typen innerhalb einer Grounded Theory bedeutet allerdings nicht, dass 
diese eineindeutig sind und strikt voneinander abzugrenzen wären. So zeigte sich insbeson-
dere bei der Schilderung problematischer Situationen (vgl. Strauss & Corbin 1998), dass 
diese das Potenzial haben, die Unterstützungsroutinen der Eltern zu brechen und sie zu an-
deren Handlungsstrategien zu motivieren. 
 
Der Typus der intervenierenden, kontrollierenden Eltern nimmt im Alltag bei den eigenen 
Kindern eine große Anzahl von Bewältigungsproblemen wahr. Sie sehen es dahin gehend als 
ihre ursächliche Pflicht an, ihre Jugendlichen durch die eigenen Eingriffshandlungen vor den 
negativen Auswirkungen des sozialen Kontexts zu schützen. Um diesem vertretenen Rollen-
bild gerecht zu werden, arbeiten sie – anstelle ihrer Kinder – vielseitige Interventionsmaß-
nahmen aus, die aus der elterlichen Sicht exakt auf die jeweilige Krisensituation zugeschnit-
ten sind. Folglich werden die Jugendlichen während des Bewältigungsprozesses nur in einem 
geringen Maß als ein selbstständig denkendes und handelndes Individuum angesehen. Le-
diglich die praktische Anwendung der von den Eltern zur Verfügung gestellten Handlungs-
strategien liegt bei diesem Typus im Aufgabenbereich des Kindes. Im Anschluss an die Um-
setzung der Intervention kontrollieren die Erziehungsberechtigten zudem, ob die angewand-
ten Maßnahmen zur Senkung des Leidensdrucks des Jugendlichen beigetragen haben. Ist 
dies aus ihrer Sicht nicht der Fall, entwickeln die Eltern für ihre Kinder neue Handlungsstra-
tegien, die zur Forcierung der Bewältigung dienen sollen. 
Erstreckt sich die Krisensituation über einen langen Zeitraum, können es sich die Erziehungs-
berechtigten durchaus vorstellen, eigenständig in die Auseinandersetzung einzugreifen, ohne 
sich im Vorfeld mit dem eigenen Kind abzusprechen (eigenständige Intervention). Bei dieser 
Interventionsform nehmen sie das Risiko in Kauf, explizit gegen den Willen ihres Kindes zu 
handeln. 
 
Diesen Merkmalsausprägungen diametral entgegengesetzt, nehmen die auf Selbstständigkeit 
setzenden, Freiraum gewährenden Eltern ganz bewusst nur eine geringe Anzahl von Bewäl-
tigungsproblemen ihrer Kinder wahr. Nur in wenigen Situationen wird dabei auch zu Ein-
griffshandlungen gegriffen. Diese Zurückhaltung ist auf die bei diesem Typus anzutreffende 
spezifische elterliche Rollenauffassung zurückzuführen: So gehen die Eltern, die sich diesem 
Typus zuordnen lassen, davon aus, dass die Phase des Aufwachsens die Jugendlichen auf die 
spätere eigenständige Bewältigung der Lebensprozesse vorbereiten soll (Verantwortlich-
keitsbereich des Jugendlichen). Aus der Sicht der Eltern müssen die Heranwachsenden als 
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zentrale Akteur_innen ihre Lebensumwelt selbst aktiv gestalten und somit auch einen eigen-
ständigen Umgang bei der Bewältigung von Gewalt- und Konfliktphänomenen finden. Die 
Jugendlichen werden von den Eltern mithin als in einem hohen Maß selbstständig denkende 
und handelnde Individuen angesehen. Nicht vorstellbar ist es für diesen Typus von Eltern, 
für die eigenen Kinder diverse Handlungsstrategien auszuarbeiten, die dann in der Praxis 
erprobt werden sollen. Vielmehr sollen die Jugendlichen vornehmlich selbstständig handeln, 
können bei auftretenden problematischen Situationen aber auf den Rat ihrer Eltern zählen. 
Weitergehend haben die Erziehungsberechtigten keine Erwartungshaltung diesbezüglich, 
welcher Modus der richtige ist, um eine spezifische Problemsituation zu bewältigen. 
 
Innerhalb der Interviews konnte zudem noch ein weiterer elterlicher Handlungstypus aufge-
spürt werden: die schulische Bewältigungsangebote nutzenden Erziehungsberechtigten. Die 
für das Auffinden dieses Typus notwendige Voraussetzung war, dass die jeweilige schulische 
Einrichtung über eine gewisse Form eines formalen Unterstützungssystems bei Bewälti-
gungsproblemen verfügt. Das bedeutet, dass innerhalb der Einrichtung eine Bewältigungs-
infrastruktur implementiert wurde, die den schulischen Akteur_innen miteinander vernetzte 
Anlaufstellen mit unterschiedlichen Unterstützungsmodi zur Verfügung stellt. In der Schul-
praxis können die Eltern – in Abhängigkeit von der wahrgenommenen Form der Krisensitu-
ation – zwischen vielfältigen Angeboten zur Unterstützung der Bewältigungsprozesse ihrer 
Kinder wie der Schulsozialarbeit, der Streitschlichtung oder der Hilfestellung durch die 
Schulleitung wählen. Die Vielfalt an bereitgestellten Angeboten ermöglicht es den Eltern, ein 
breites Spektrum an Bewältigungsproblemen zu fokussieren. 
Der Typus der schulische Bewältigungsangebote nutzenden Eltern geht sehr differenziert vor, 
um die Kinder bei Krisensituationen zu unterstützen: Als Handlungsstrategie lässt sich eine 
zweiseitige Intervention ausmachen, bei der die Eltern zunächst die Eigenschaften des aktu-
ellen Bewältigungsproblems des Jugendlichen analysieren. In der anschließenden Interven-
tion bewähren sich Eltern dieses Typus in ihrer Elternrolle nicht dadurch, dass sie ihrem Kind 
für jede Situation adäquate Unterstützungshilfen zur Verfügung stellen. Stattdessen entwi-
ckeln sie nur Lösungsstrategien für die Probleme, die bei den Schüler_innen nur ein geringes 
Maß an Leidensdruck auslösen. Bei als massiv wahrgenommenen Problemen hingegen neh-
men die Erziehungsberechtigten schulische Angebote in Anspruch, die professionelle Hilfe-




4.5.2 Zwei Beispiele ein Muster: intervenierende, kontrollierende Eltern 
 
Die Interviews, die dem Typus der intervenierenden, kontrollierenden Eltern zugeordnet wur-
den, sind dadurch gekennzeichnet, dass die Befragten in ihnen deutlich machen, dass sie die 
Bewältigungsvorgehensweise von Konflikt- und Gewaltsituationen ihrer Kinder in einem 
hohen Maß zu steuern versuchen. Diese Steuerung wird von ihren Kindern meist gewünscht, 
in einigen Fällen aber auch abgelehnt. Wenn Eltern dieses Typus bei ihren Kindern das Auf-
treten eines Bewältigungsproblems wahrnehmen, werden von ihnen vorzugsweise eigen-
mächtig Handlungsstrategien konzipiert, die die Jugendlichen anschließend praktisch umset-
zen sollen. In der Folge kontrollieren sie sodann, ob die von ihnen entwickelten Maßnahmen 
auch die gewünschten Handlungskonsequenzen nach sich ziehen. Stellen sich trotz der in-
tensiven Interventionsbemühungen nicht die beabsichtigten Effekte ein, versuchen sie die 
Bewältigung der Situation mithilfe neu entwickelter Handlungsstrategien anderweitig zu for-
cieren. Das Ziel der elterlichen Handlungen ist es, das Kind weitgehend vor Verletzungen 
durch den sozialen Kontext zu beschützen. 
Um die Merkmalsausprägungen dieses Typus vorzustellen, wird exemplarisch auf die – wäh-
rend des Interviews verwendeten – Denk- und Handlungskategorien von Frau Beschützerin 
(Kapitel 4.5.2.1) und von Frau Sorge (Kapitel 4.5.2.2) eingegangen. 
 
 
4.5.2.1 Frau Beschützerin – intervenierende, kontrollierende Eltern (Sachsen, ländliche 
Einrichtung) 
 
Im Folgenden wird das Transkript eines Interviews mit einer Mutter analysiert, deren vier 
Kinder das – für die Erstellung der Arbeit hospitierte – Gymnasium im ländlichen Bereich 
Sachsens besuchen bzw. dieses in der Vergangenheit besuchten. Diese Mutter wird vom Au-
tor Frau Beschützerin genannt, weil ihr Elternrollenbild von der Sorge um das Wohlergehen 
ihrer Töchter geprägt ist, die wiederum Einfluss auf ihre Handlungsweise hat. Um diesen 
Zustand des Wohlergehens für ihre Kinder zu gewährleisten, berät sie diese einerseits beim 
Umgang mit Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen. Die Ausübung der Intervention 
verbleibt jedoch die Aufgabe der Tochter. Andererseits greift sie während deren Krisensitua-
tionen selbst aktiv in die Bewältigungshandlungen ihrer Kinder ein. Diese Form der Inter-
vention kann bedeuten, dass sie die aus ihrer Sicht richtigen Eingriffshandlungen anstelle 
ihrer Kinder umsetzt. Bei der Suche nach geeigneten Maßnahmen werden die direkt am Ge-
schehen Beteiligten nicht einbezogen. 
Darüber hinaus engagiert sich Frau Beschützerin sowohl im Eltern- als auch im Schulrat, um 
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eine – in ihrem Sinne – konstruktive Schulkultur mitzugestalten und ihren Kindern ein an-
genehmes Lebens- und Lernumfeld zu bieten. Im nachfolgend analysierten ersten Interview-
ausschnitt beschreibt sie, inwiefern sie ihren Alltag vom Umgang mit schulischen Gewalt- 
und Konfliktbewältigungsproblemen ihrer Kinder beeinträchtigt sieht. 
 
 
4.5.2.1.1 Textstelle I – Familiärer Alltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Ja, also das ist für mich ein sehr großes Thema zu Hause, was mir auch ganz persönlich 
sehr am Herzen liegt. Wenn ich nach Hause komme – also wenn wir uns das erste Mal 
am Tag so richtig sehen, da frage ich immer meine vier Kinder sofort, wie der Tag so 
gelaufen ist mhhhh – also es wohnen ja jetzt nicht mehr alle zu Hause. Und wenn sich da 
irgendetwas ereignet hat, dann arbeiten wir das natürlich gemeinsam auf. Das können 
jetzt aber ganz verschiedene Sachen sein. Das kann jetzt sein, dass sie mit irgendeiner 
Benotung unzufrieden sind, dass es Probleme bei der Ausarbeitung eines Vortrags gibt 
oder eben mit – wie Sie sagen – mit Gewalt- oder Konfliktvorfällen. Das sind jetzt auch 
nicht immer große Sachen. Mir ist aber wichtig-wichtig, dass ich für meine Kinder auch 
bei Kleinigkeiten eine Unterstützung bin.“ (Z. 7–16) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Beschützerin beschreibt, dass ihr Alltag von der Wahrnehmung einer Vielzahl von Si-
tuationen geprägt ist, in denen ihre Kinder Schwierigkeiten damit haben, ein aufgetretenes 
schulisches Problem zu bewältigen. Diese Bewährungssituationen können dabei ganz unter-
schiedlichen Ursprungs sein: Beispielsweise können sie aus den Herausforderungen resultie-
ren, dem „schulischen Anforderungsniveau gerecht zu werden“, oder aber durch Gewalt- und 
Konfliktphänomene ausgelöst sein – „Das kann jetzt sein, dass sie mit irgendeiner Benotung 
unzufrieden sind, dass es Probleme bei der Ausarbeitung eines Vortrags gibt oder eben mit 
– wie Sie sagen – mit Gewalt- oder Konfliktvorfällen“.  
Weitergehend schildern ihr ihre Töchter dabei Bewältigungsprobleme mit ganz unterschied-
lichen Merkmalen, die wiederum hinsichtlich ihrer dimensionalen Ausprägungen variieren. 
Es ereignen sich beispielsweise Vorfälle, die die Eigenschaft der Intensität aufweisen. Dieses 
Merkmal schwankt im Auftreten zwischen einem hohen und einem geringen Maß – das „sind 
jetzt auch nicht immer große Sachen“. 
Unabhängig vom konkreten Wesen der Bewältigungsprobleme und von ihrem Ursprung 
möchte Frau Beschützerin ihre Kinder beim Umgang mit den Auseinandersetzungen in ei-
nem hohen Maß unterstützen und eine Ansprechpartnerin für nahezu alle Lebenssituationen 
sein – „Mir ist aber wichtig-wichtig, dass ich für meine Kinder auch bei Kleinigkeiten eine 
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Unterstützung bin“. Folglich sind ihre Kinder beim Umgang mit persönlichen Krisen nicht 
auf sich allein gestellt, sondern die Mutter gewährt ihnen umfangreiche Bewältigungshilfen, 
beispielsweise in Form von „persönlichen Gesprächen“ oder einer „Beratung“. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die angesprochene Wahrnehmung einer „hohen Anzahl von Bewältigungsproblemen“ und 
die weitergehende Beschreibung anschließender gemeinsamer Interventionsversuche von 
Mutter und Kindern durchzieht das ganze Interview. Dabei zeigen auch weitere – an dieser 
Stelle nicht zitierte – Textstellen, dass Frau Beschützerins Bereitschaft zur Intervention bei 
Bewältigungsproblemen nicht nur auf ihre eigenen Kinder beschränkt bleibt, sondern sich 
sogar auf andere Schüler_innen bezieht, wenn sie bei diesen Krisensituationen bzw. ein ho-
hes Maß an Leidensdruck wahrnimmt. Sie probiert sich folglich sogar in der Ausübung von 
Interventionen bei Bewältigungsproblemen anderer Kinder, obwohl sie von diesen Proble-
men ursächlich gar nicht betroffen ist. Welche Reichweite ihre Vorstellung einer angemesse-
nen Intervention aufweist, wird anhand des nächsten Interviewausschnitts expliziert. 
 
 
4.5.2.1.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Frau Beschützerin: Also, wenn jetzt meine Tochter ein derartiges Problem hätte – also 
so eine richtig große Sache, dann würde ich mich natürlich zunächst erstmal selbst um 
sie kümmern. Wenn wir gemeinsam durch Gespräche nicht weiterkommen, dann würde 
ich mich sofort an den Klassenleiter wenden. Der Herr Soziales ist ja in der Beziehung 
auch einfach Klasse. Das würde ich aber vielleicht auch nicht bei jedem Klassenlehrer so 
machen. […] Nein, ich würde trotzdem erstmal mit dem Klassenleiter drüber reden, weil 
vielleicht hat sie das auch falsch empfunden, mein Kind, ich will ja nicht gleich mal ein-
fach so jemanden aburteilen, bloß weil ich als Mutter in erster Linie mein eigenes Kind 
retten will – so mal hoch zugespitzt gesagt. Da würde ich erstmal fragen: Was ist denn da 
so für eine Stimmung in der Klasse? Wie kann es denn dazu gekommen sein, dass würde 
ich erstmal gemeinsam mit dem Klassenlehrer so ein bisschen ausloten. […] 
Also alles in allem: Ich möchte die Situation erstmal grundsätzlich klären. Auf alle Fälle 
ja! Keine Schnellschüsse, um irgendwelche anderen zu verletzen. Aber ich begleite mein 
Kind natürlich dabei, das ist mir sehr wichtig. 
 
I.: Danke! Können Sie mir bitte noch etwas genauer erklären, was die ‚Begleitung‘ genau 
für Sie bedeutet? 
 
Frau Beschützerin: Also egal nicht, aber ich würde sie auch dazu anleiten, den Vorfall 
selber zu klären, wenn ich jetzt so schlecht was dazu sagen kann – so in der Rolle eines 
Außenstehenden. Natürlich im Hinterstübchen – was sie vielleicht gar nicht weiß – würde 
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ich schon so ein paar Fäden im Hintergrund spinnen wollen. Als Mutter habe ich doch 
die Aufgabe, sie zu unterstützen, sie zu beschützen, und schließlich habe ich ja über den 
Elternrat so meine Möglichkeiten, da etwas beizusteuern. Aber erstmal würde ich sie da-
für stark machen, dass alleine auch zu klären und zu machen. […] Ich würde sie trotzdem 
erstmal so ein bisschen anschubsen mit der Frage: ‚Hast Du schon?‘ Ich würde ihr dabei 
natürlich helfen, ich würde da vielleicht auch mal nachfragen, wie es denn so läuft. Das 
wird sie dann vielleicht auch nicht wollen. Das wird sie vielleicht auch nicht wollen, des-
halb kläre ich das lieber alleine und beschütze sie, ja.“ (Z. 223–260) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Beschützerin beschreibt innerhalb dieser Interviewpassage, in welchem Umfang sie ihre 
Tochter beim Umgang mit Gewalt- und Konfliktphänomenen unterstützt. Dabei bezieht sie 
sich vor allem auf Vorfälle mit einer starken dimensionalen Ausprägung ihrer Eigenschaften 
– zum Beispiel auf Situationen mit einer als sehr stark ausgeprägt wahrgenommenen Inten-
sität oder auf eine große Anzahl von „zielgerichteten, verletzenden Angriffen“ der Klassen-
kamerad_innen auf ihre Tochter. Dieser Typus von Gewalt- und Konfliktphänomenen löst 
bei den Jugendlichen wiederum Formen von Bewältigungsproblemen aus, die als sehr inten-
siv wahrgenommen werden – „also so eine richtig große Sache“. 
Die Textstelle verweist darauf, dass Frau Beschützerin bei der Unterstützung ihrer Tochter 
bei der Bewältigung von solchen Vorfällen parallel zwei unterschiedliche Strategien verfolgt. 
Diese beiden Vorgehensweisen unterscheiden sich unter anderem hinsichtlich der beabsich-
tigten Zielstellungen und hinsichtlich des Grades an Anerkennung der Eigenständigkeit des 
Jugendlichen deutlich voneinander.  
 
Auf der einen Seite erkennt Frau Beschützerin die Eigenständigkeit der Persönlichkeit ihrer 
Tochter im Prozess der Problembewältigung an – zumindest bis zu einem gewissen Grad. 
Sie berät sie (Beratung) – in der Rolle einer nicht direkt am Geschehen beteiligten Person 
(Außenstehenden) – hinsichtlich der zukünftigen Ausgestaltung der Situation. Bei dieser Her-
angehensweise diskutieren Mutter und Tochter gemeinsam über mögliche Handlungsstrate-
gien oder infrage kommende Beratungspersonen, die in der gegenwärtigen Krisensituation 
hinzuzuziehen sind, um den Bewältigungsprozess voranzutreiben. Während dieses Vorgangs 
können somit auch andere Gruppen – wie die Lehrer_innen – hinzugezogen werden, um die 
Wahrscheinlichkeit einer – im Sinne von Frau Beschützerin – konstruktiven Ausgestaltung 
des Bewältigungsprozesses zu erhöhen. 
Durch die Beratung kontrolliert (Kontrolle) die Interviewpartnerin sowohl die Realitätsnähe 
der Situationswahrnehmung ihrer Tochter als auch die praktische Qualität der einzusetzenden 
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Maßnahmen – „ich begleite mein Kind natürlich dabei“. Dahin gehend spricht sie sich zu-
nächst mit dem Klassenlehrer ab, ob seine Wahrnehmung des Vorfalls auch mit der Interpre-
tation ihrer Tochter übereinstimmt. Des Weiteren werden die von der Tochter vorgeschlage-
nen Interventionsmaßnahmen von ihr überarbeitet, bevor sie überhaupt zum Einsatz kommen 
dürfen. Im Verständnis von Frau Beschützerin funktioniert eine Interventionsstrategie ihrer 
Tochter nur aufgrund ihrer Unterstützung bei der Konzeption dieser Strategie. 
Die praktische Anwendung der gemeinsam erarbeiteten Interventionsmaßnahmen liegt da-
gegen ausschließlich im Aufgabenbereich ihrer Tochter – „den Vorfall selber zu klären“. 
Folglich wird das Kind ausschließlich bei der Ausübung der Intervention als ein selbstständig 
denkendes und handelndes Individuum angesehen (Anerkennung der Eigenständigkeit des 
Jugendlichen). Allerdings begleitet Frau Beschützerin auch diesen Prozess, denn sie erkun-
digt sich bei ihrer Tochter, welche Konsequenzen der Einsatz der jeweiligen Handlungsstra-
tegie im sozialen Umfeld hatte. Tragen die eingesetzten Maßnahmen nämlich nicht zur Be-
wältigung der störenden Situation bei, berät sich Frau Beschützerin wiederholt mit ihrer 
Tochter, um einen anderen Umgang mit der Krise zu finden. 
 
Auf der anderen Seite interveniert Frau Beschützerin in die Situation, ohne ihre Vorgehens-
weise im Vorfeld mit ihrer Tochter abgesprochen zu haben, zum Teil ohne deren Interessen 
zu wahren, bzw. handelt, wenn es ihre Situationswahrnehmung erfordert, sogar explizit ge-
gen den Willen der Tochter – „Das wird sie vielleicht auch nicht wollen, deshalb kläre ich 
das lieber alleine und beschütze sie, ja“. Dabei greift sie eigenständig und ohne Absprache 
mit ihrer Tochter in den Bewältigungsprozess ein (eigenständige Intervention). Ihre Intention 
dabei ist es, ihr Kind bei der Problembewältigung zu unterstützen bzw. es vor den negativen 
Handlungskonsequenzen der anderen Schüler_innen zu beschützen – „im Hinterstübchen – 
was sie vielleicht gar nicht weiß – würde ich schon so ein paar Fäden im Hintergrund spin-
nen wollen“. Ihre Absicht ist es dabei nicht, ihre Tochter durch ihre Interventionen zu bevor-
munden. Allerdings nimmt sie diesen Eingriff in die Persönlichkeit ihrer Tochter nolens vo-
lens in Kauf, um eine – aus ihrer Sicht – notwendige Veränderung der Situation herbeizufüh-
ren. Denn würde sie ihre Tochter nicht beim Bewältigungsprozess unterstützen, wäre das 
Kind schutzlos den Gegebenheiten seines sozialen Kontexts in der Schule ausgesetzt. Durch 
ihr Engagement in schulischen Gremien stehen Frau Beschützerin zudem zusätzliche insti-
tutionelle Eingriffsmaßnahmen zur Verfügung, die sie gegebenenfalls auch einleiten würde 




Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die an dieser Stelle vorgenommene Einteilung von Situationswahrnehmungen entspricht – 
innerhalb der Methodologie der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996/98) – der 
Differenzierung zwischen Routine- und Problemsituationen. Hier bezieht sich Frau Beschüt-
zerin offensichtlich auf Problemsituationen, die das Potenzial haben, die alltäglichen Hand-
lungsroutinen der Tochter und der Mutter zu durchbrechen. In diesen sie herausfordernden 
Situationen wendet sie gleichzeitig zwei unterschiedliche Handlungsstrategien an. 
Dieses nebeneinanderstehende, zum Teil paradoxe Verhalten wird auch in einer anderen – an 
dieser Stelle nicht zitierten – Interviewpassage deutlich: In einer von Frau Beschützerin be-
schriebenen Situation ergreift ihre Tochter Partei für eine von mehreren Jungen gehänselte 
Klassenkameradin. Ihre Tochter beabsichtigt daraufhin, einen Brief an den Klassenleiter zu 
schreiben, in dem sie den Lehrer zu einer Intervention in die Auseinandersetzung auffordert, 
um das Schikanieren der Schülerin zu beenden. Folglich ist Frau Beschützerins Tochter nicht 
in der Rolle eines „Opfers“ oder einer „Täterin“ an der Situation beteiligt, sondern greift als 
„Unbeteiligte“ ein (vgl. Melzer et al. 2011).  
Frau Beschützerin ermutigt ihre Tochter dazu, den Brief zunächst eigenständig zu formulie-
ren. Vor dem Absenden des Schreibens liest sie ihn jedoch Korrektur und mildert den von 
ihrer Tochter gewählten Ausdruck bzw. die Wortwahl. Erst nach dem Einpflegen der Ände-
rungen darf die Tochter den Brief abgeben. Die Umsetzung der Intervention – das Übergeben 
des Briefes bzw. das Gespräch mit dem Klassenlehrer – bleibt dagegen allein ihrer Tochter 
vorbehalten. Allerdings versucht Frau Beschützerin auch diesen Prozess zu moderieren und 
erfragt, welche Effekte der Brief auf die Auseinandersetzung zwischen den Jungen und der 
Schülerin gehabt hat. Sie stellt fest, dass noch weitere Beratungsgespräche gefolgt wären, 
wenn der Brief nicht die gewünschten Handlungsfolgen nach sich gezogen hätte. 
 
Neben der Beratung ihrer Tochter hinsichtlich des weiteren Vorgehens versucht sie aber auch 
eigenständig – ohne die Kenntnis der Akteur_innen – eine Intervention des Klassenlehrers 
durch ihre Mitarbeit in schulischen Gremien anzustoßen. Diese Form der Intervention ist 
allerdings in keiner Weise mit ihrer Tochter abgesprochen. Frau Beschützerin schildert dem 
Elternrat ihre Wahrnehmung der Klassensituation und erwägt gemeinsam mit den anderen 
Mitgliedern, ihrerseits den Klassenlehrer zum Eingreifen in die Situation und zur Unterstüt-
zung der leidenden Schülerin aufzufordern. Wenn die anderen Akteur_innen keine Bewälti-
gungsbemühungen unternommen hätten, hätte sie sich sogar vorstellen können, selbstständig 
an den Klassenlehrer heranzutreten, um eine Intervention in das problematische 
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Klassengeschehen zu erwirken. Letztendlich war eine eigenständige Eingriffshandlung aber 
nicht nötig, da der Klassenlehrer infolge des von der Tochter verfassten und Frau Beschütze-




4.5.2.1.3 Textbeispiel III – Ausbrechen aus dem Typus 
 
„Und jetzt ist die Sache ja aus der Welt! Wenn es nicht aus der Welt gewesen wäre, dann 
hätte ich auf jeden Fall eingegriffen. Ich meine, als Elternrat gibt man sich ja wirklich 
große Mühe, hier einen Zusammenhalt in der Klassengemeinschaft zu schaffen. Und nur 
wegen drei, vier Jungs, die dort sich profilieren wollen oder wie auch immer, muss man 
sich nicht alles kaputtmachen lassen. Das muss man ja nicht machen, das wäre richtig 
traurig für mich. Aber da sich alles gegeben hatte, gab es keinen weiteren Grund für mich, 
einzugreifen. Und ich greife auch nur bei größeren Sachen ein. Um einen Ratschlag zu 
bekommen, können sie natürlich immer zu mir kommen – aber das war auch gar nicht 
mehr nötig.“ (Z. 129–137) 
 
 
Erster Schritt: Was passiert in der Textstelle? 
 
In dieser Textstelle geht Frau Beschützerin darauf ein, dass sie nicht auf alle Vorfälle mit der 
gleichen Handlungsstrategie reagiert. In einem anderen Situationskontext – im Vergleich 
zum zweiten Interviewausschnitt – interveniert Frau Beschützerin, indem sie ihre Tochter 
nur hinsichtlich möglicher Reaktionsmöglichkeiten berät, nicht aber eigenständig in das Ge-
schehen eingreift. Auf ein solches Vorgehen greift Frau Beschützerin insbesondere bei Ge-
walt- und Konfliktsituationen mit einer niedrigen dimensionalen Ausprägung ihrer Eigen-
schaften zurück. Diese Phänomene treten häufig im Alltag auf und werden von den Beteilig-
ten als Situationen mit geringer Intensität wahrgenommen. Die Bewältigungsprobleme, die 
diese Situationen auslösen, werden von den Akteur_innen folglich auch nur als relativ 
schwach ausgeprägt empfunden. Bei Auseinandersetzungen dieses Typs überlässt Frau Be-
schützerin die Art und Weise der Intervention weitgehend ihren Kindern, steht ihnen aber 
weiterhin zu Beratungszwecken zur Verfügung (Beratung).  
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Der gesamte Interviewverlauf verweist darauf, dass Frau Beschützerin je nach Situations-
kontext und je nachdem, welche Eigenschaften die Auseinandersetzung aufweist, mit 
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unterschiedlichen Handlungsstrategien reagiert. Das heißt, sie sucht entsprechend den Eigen-
schaften der jeweiligen Situation – und ihrer dimensionalen Ausprägungen – nach einem 
jeweils adäquaten Modus der Intervention. Bei Situationen, die bei ihrer Tochter nur als ge-
ringfügig intensiv wahrgenommene Bewältigungsprobleme auslösen, konsultiert sie nicht 
die Schulleitung, sondern berät ihre Kinder hinsichtlich des weiteren Vorgehens. Sich auf 
Bewältigungsunterstützungsmaßnahmen anderer Personen oder auf die Hilfe schulischer An-
gebote zu verlassen, kann sie sich allerdings in keinem Fall vorstellen. 
Dieses Verhalten deutet auf eine systematische Vorgehensweise hin, denn Frau Beschützerin 
interveniert nur dann zweiseitig, wenn sie Gefahr läuft, die Erwartungen nicht zu erfüllen, 
die sie in ihrer Rolle als guter Mutter an sich selbst stellt. Ist eine solche Gefahr dagegen 
nicht gegeben, belässt sie es bei einer bloßen Beratung ihrer Tochter, wie sich diese aus ihrer 
Sicht in der Problemsituation konstruktiv verhalten sollte. Fühlt Frau Beschützerin sich al-
lerdings in ihrer Rolle als Mutter herausgefordert, geht sie über die Qualität einer Beratung 
hinaus und interveniert in die Situation – ohne ihr eigenmächtiges Vorgehen mit ihrer Tochter 
abzusprechen. 
Darüber hinaus verweist ihre Darstellung darauf, dass sie bei der Auswahl ihrer Interventi-
onspartner_innen nur auf einen bestimmten, sich in der Vergangenheit bewährt habenden 
Personenkreis zurückgreift. Zu Beratungszwecken werden von Frau Beschützerin nur Perso-
nen herangezogen, die den Bewältigungsprozess der Jugendlichen bereits in der Vergangen-
heit – aus ihrer Sicht – unterstützt haben. Hinsichtlich dieses Merkmals wird der Klassenleh-
rer als ein Ansprechpartner im Umgang mit Krisensituationen hervorgehoben, die durch Ge-
walt- und Konfliktphänomene ausgelöst werden. Ihm wird die Eigenschaft zugeschrieben, 
sich in besonderem Maße mit den wahrgenommenen Bewältigungsproblemen der Klassen-
gemeinschaft auseinanderzusetzen. Diese Präferenz bei der Auswahl von Beratungspersonen 
deutet auf eine systemische Vorgehensweise hin. Somit ist die Wahrscheinlichkeit gering, 
dass Frau Beschützerin ihren Kindern empfehlen wird, sich an die Schülerstreitschlichter_in-
nen zu wenden, da sie in der Vergangenheit keine Erfahrungen mit dem Verfahren der Medi-
ation gemacht hat. 
 
 
4.5.2.2 Frau Sorge – intervenierende, kontrollierende Eltern (Berlin, innerstädtische 
Einrichtung) 
 
Das im Folgenden im Zentrum stehende Transkript basiert auf dem Interview mit einer Mut-
ter aus Berlin, die vom Autor als Frau Sorge anonymisiert wurde, weil ihr Elternrollenbild – 
wie schon das von Frau Beschützerin – von einer intensiven Sorge um das Wohlergehen ihrer 
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Kinder geprägt ist. Diese Einstellung drückt sich unter anderem in der Form der Intervention 
in Krisensituationen ihrer Kinder aus, die durch schulische Gewalt- und Konfliktphänomene 
ausgelöst werden. Eine Bewältigungshilfe im Sinne von Frau Sorge bedeutet, dass sie die 
zukünftigen Interventionsstrategien anstelle ihrer Kinder ausarbeitet. Ihre Kinder sollen die 
von ihr erdachten Maßnahmen anschließend sorgsam umsetzen. Im aufgezeichneten Ge-
spräch standen nicht ihre beiden Töchter im Fokus, vielmehr ging es vorrangig um ihren 
Sohn, da dieser den methodischen Anforderungen des Forschungssamples entsprach. 
 
 
4.5.2.2.1 Textstelle I – Familiärer Alltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Großer Konflikt? Naja so richtig große Konflikte haben wir eigentlich gar nicht. […] 
Und bei ihm jetzt einen großen Konflikt? Mhhhh, fällt mir da etwas ein? (…) Naja es gibt 
da mehr so kleinere Konflikte. […] 
Ja naja, da ist es eigentlich so: Mhhhh, auf Kommunikation lege ich eigentlich viel Wert, 
denn meine Mutti war schon früher so, dass die mit uns schon immer viel erzählt hat. Und 
ich bei meinen Töchtern eigentlich auch, weil ich mir immer so gedacht habe, solange die 
darüber reden, erfahre ich auch etwas, was sie so bewegt. Wenn ich-wenn ich schimpfe, 
erfahre ich auch nicht mehr was los ist. Und mhhhh da ist es aber auch so, wenn ich da-
da so von der Arbeit nach Hause komme und frage: ‚Und was gibt es heute so?‘ […] 
Mhhhh, das kommt mir wieder auf das jeweilige Problem drauf an, nicht wahr. Ich sag 
mal, wenn es so wäre, würde ich sie weiterleiten – aber na gut, ich bin als Mutter so eine 
richtige Glucke (lacht). Also, mhhhh wenn meine-wenn meine Kinder zu mir kommen, 
reden wir drüber, ich versuche für sie eine Lösung zu finden. Dann, wie gesagt, sollten 
die erst einmal allein probieren, das zu machen, was ich ihnen vorgeschlagen habe. Dann, 
wenn das nicht klappt, bin ich natürlich so viel Mutter, dass ich mich dort reinhänge. Auch 
auf die Gefahr hin, dass die Kinder das eigentlich gar nicht so richtig wollen – also das 
lieber allein lösen wollen. So mhhhh, dann weiß ich natürlich nicht, ob durch die Schü-
lerstreitschlichtung, also was die da nun so machen. Also ich würde da wahrscheinlich 
den Herrn X wahrscheinlich anrufen, nicht wahr. Jetzt weiß ich nicht, inwieweit die Schü-
lerstreitschlichtung mhhhh das besser kann oder was die anders macht als der Herr X 
(Klassenlehrer). […] 
Also, wie schon gesagt, meinen Sohn darf ich da auf alle Fälle nicht allein lassen. Also 
ich hätte ihm da auf alle Fälle nicht dazu geraten, dahinzugehen, sondern da würde ich 
dann so ein bisschen mehr eine Position beziehen, um das zu regeln ja. Also ich als Mutter 
kann ihn – also meinen Sohn – da ja an der Stelle auch nicht im Regen stehen lassen. Ich 
mache mir ja auch so meine Sorgen um ihn. Ja, ich weiß jetzt nicht, ob die, ob die Schüler, 
das sind ja am Ende auch nur einfache Schüler, die eine Streitschlichtung durchführen, 
ob die jetzt das Problem, was zwei Schüler untereinander nicht klären können, dann bes-
ser klären können als ich.“ (Z. 26–32, 47–52, 180–199) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Sorge nimmt eine große Anzahl von Krisensituationen ihrer Kinder im schulischen 
Kontext wahr und differenziert dahin gehend zwischen mehreren Formen von 
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Auseinandersetzungen. Sie unterscheidet beispielsweise Bewältigungsprobleme mit einer 
hohen von denen mit einer geringeren Intensität. Der Alltag wird allerdings von Vorfällen 
dominiert, die ein eher geringes Maß an Intensität aufweisen – „Naja es gibt da mehr so 
kleinere Konflikte“. 
Des Weiteren geht Frau Sorge auf ihre routinierten Verhaltensweisen als Mutter ein, die aus-
gelöst werden, wenn sich eines ihrer Kinder mit der Bitte um Unterstützung bei einem Be-
wältigungsproblem an sie wendet. Im Allgemeinen vergleicht sie ihr mütterliches Rollenver-
ständnis, das insbesondere bei der Erarbeitung zukünftiger Handlungsstrategien relevant 
wird, mit dem Bild einer „Glucke“. Dieses Rollenverständnis ist in einem hohen Maß von 
der Sorge um das Wohlergehen ihrer Kinder, insbesondere ihres Sohnes, im Schulalltag ge-
prägt – „da ja an der Stelle auch nicht im Regen stehen lassen. Ich mache mir ja auch so 
meine Sorgen um ihn“. Als wichtigen Bezugspunkt für ihr spezielles mütterliches Rollenver-
ständnis führt Frau Sorge eigene biografische Sozialisationserfahrungen an – „denn meine 
Mutti war schon früher so, dass die mit uns schon immer viel erzählt hat“. 
Um diesem Rollenverständnis gerecht zu werden, analysiert Frau Sorge in einem Gespräch 
mit ihrem Kind zunächst die speziellen Eigenschaften der Auseinandersetzung, die ihren 
Sohn beschäftigt – „reden wir drüber“. Die während dieser Beratung festgestellten Spezifika 
der Auseinandersetzung bilden wiederum den äußeren Rahmen der anschließenden Ein-
griffshandlungen in die Krisensituation. Das Wesen der störenden Situation muss offenbar in 
einem Verhältnis zum ausgewählten Modus der Bewältigungsunterstützung stehen – „das 
kommt mir wieder auf das jeweilige Problem drauf an“. 
Ist der Charakter der Situation geklärt, erarbeitet Frau Sorge die aus ihrer Sicht adäquaten 
Handlungsstrategien für ihre Kinder, mit der diese in der Auseinandersetzung angemessen 
reagieren können – „wenn meine Kinder zu mir kommen, reden wir drüber, ich versuche für 
sie eine Lösung zu finden“. Als Handlungsstrategien kommen für Frau Sorge allerdings nur 
solche infrage, die sie kennt und die in einem hohen Maß in der Einrichtung etabliert sind. 
So lehnt sie etwa die Unterstützung des Bewältigungsprozesses durch die Methode der Streit-
schlichtung ab, da ihr diese Vorgehensweise als fragwürdig erscheint – „Ja, ich weiß jetzt 
nicht, ob die, ob die Schüler […], ob die jetzt das Problem […] dann besser klären können 
als ich“. Frau Sorge kann es sich dagegen sehr gut vorstellen, bei Bewältigungsproblemen 
ihrer Kinder die Beratung des Klassenlehrers in Anspruch zu nehmen, da sie diesem in ho-
hem Maße vertraut – „ich würde da wahrscheinlich den Herrn X wahrscheinlich anrufen“. 
Beim Prozess der Erarbeitung der zukünftig einzusetzenden Maßnahmen haben die Kinder 
von Frau Sorge offenbar nur sehr geringe Mitbestimmungsmöglichkeiten. Ausschließlich die 
praktische Umsetzung der Intervention in der Schule obliegt ihnen, dahin gehend werden sie 
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als selbstständig denkende und handelnde Individuen angesehen – „sollten die erst einmal 
allein probieren, das zu machen, was ich ihnen vorgeschlagen habe“. 
Führen die von ihr vorgeschlagenen Handlungsstrategien in der Praxis nicht zu den ge-
wünschten Ergebnissen, kann es sich Frau Sorge auch vorstellen, selbst in die Situation zu 
einzugreifen – „sondern da würde ich dann so ein bisschen mehr eine Position beziehen, um 
das zu regeln ja“. Bei der weitergehenden Intervention nimmt Frau Sorge billigend in Kauf, 
dass ihre Vorgehensweise von ihren Kindern abgelehnt werden könnte, weil diese lieber 
selbstständig handeln wollen – „auf die Gefahr hin, dass die Kinder das eigentlich gar nicht 
so richtig wollen – also das lieber allein lösen wollen“. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Grundsätzlich unterscheidet Frau Sorge innerhalb eines breiten Spektrums von Gewalt- und 
Konfliktsituationen, die ihre Kinder im schulischen Alltag erleben. Die durch diese Situatio-
nen bei ihren Kindern ausgelösten Bewältigungsprobleme können unterschiedliche Eigen-
schaften und wiederum verschiedene dimensionale Ausprägungen aufweisen. 
Frau Sorges Elternrollenverständnis bei der Unterstützung ihrer Kinder in diesen Krisensitu-
ationen – die Erarbeitung von Interventionsstrategien und die anschließende Kontrolle der 
Handlungskonsequenzen dieser – durchzieht das gesamte Interview. Sie begründet ihre Vor-
gehensweise – und die teilweise Einschränkung der eigenständigen Bewältigung durch ihre 
Kinder – immer wieder damit, dass sie als um das Wohlergehen ihrer Kinder besorgte Mutter 
ihre Kinder weitreichend unterstützen müsse und sie in keinem Fall in einer Situation allein-
lassen dürfe. Für Frau Sorge ist es in keinem Fall vorstellbar, die Unterstützung an Dritte 
abzugeben. Als Grund für diese Form der Schwerpunktsetzung führt sie eigene biografische 
Erfahrungsbestände an. 
Frau Sorges Reaktion auf die von ihr wahrgenommenen Bewältigungsprobleme ihrer Kinder 
deutet sowohl auf eine systemische als auch auf eine systematische Verhaltensweise hin. Sie 
handelt insofern systemisch, als von ihr nur solche schulischen Bewältigungshilfen zu Bera-
tungszwecken in Anspruch genommen werden, die ihrer Meinung nach in der Einrichtung 
als weitgehend etabliert gelten. Gemäß diesen Bedingungen sind die Unterstützungsmaßnah-
men der Streitschlichter_innen keine Option für sie, während der Klassenlehrer mit einer 
relativ hohen Wahrscheinlichkeit zu Beratungszwecken herangezogen wird. Der Klassenleh-
rer wird von Frau Sorge mithin als ein Experte angesehen, hat er sich doch schon in der 
Vergangenheit bei der Unterstützung von Bewältigungsprozessen bewährt; entsprechend 
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hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass er auch in Zukunft bei ähnlichen Belangen konsultiert 
wird. 
Darüber hinaus deuten Frau Sorges Aussagen auch auf eine systematische Vorgehensweise 
hin, denn ihre Handlungen bauen aufeinander auf und die eingesetzten Maßnahmen stehen 
in einem Verhältnis zum Wesen der jeweiligen Krisensituation. Ihre Kinder sollen die Situa-
tion zunächst – wenngleich auf ihren Ratschlag hin – eigenständig bewältigen. Erst wenn 
diese Handlungen in der Praxis nicht die gewünschten Resultate erbracht haben, können wei-
tere Personen hinzugezogen werden, um den Bewältigungsprozess voranzutreiben.  




4.5.2.2.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Also es gab da mal so einen Vorfall – das haben wir aber auch viel-viel später erst 
erfahren – da ist er, also er fährt früh mit dem Schulbus zur Schule. Und da muss einer 
wohl im Bus mhhhh einer gewesen sein, der da mitgefahren ist. Und mhhhh jetzt weiß ich 
nicht, ob er ihn immer gehänselt hat oder wie auch immer. Mhhhh er hinter ihm saß oder 
wie auch immer, und da müssen die dem, mhhhh muss der andere sich mit seinen Freun-
den zusammengetan haben, ihm vorm Bus aufgelauert haben und muss ihm irgendwie 
was angedroht haben oder gehauen haben oder was auch immer. Und dann gab es dann 
direkt mal eine Zeit, wo er-wo er dann zu uns gekommen ist und gesagt hat: ‚Mutti, ich 
habe Angst, heute kamen die zu viert und haben sich mir vorgeknöpft‘. Und ich weiß gar 
nicht mehr, ob da etwas bei ihm gemacht haben oder so was. Jedenfalls da war mal so 
eine Zeit, da hatte er Angst, in die Schule zu gehen, weil er mit dem Busfahren Probleme 
hatte, weil da eben dieser-dieser Schüler mit dabei war. Und das hat er eben aber erst 
erzählt, als es wirklich schon so weit war, dass er Angst hatte, sich in den Bus zu setzen, 
nicht wahr. Ja, dann hatten wir auch drüber geredet: Ja was machen wir, was machen wir 
nicht? Und mhhhh haben eben ihm dann gesagt, er solle einfach so tun, als wenn in der 
Vergangenheit nichts vorgefallen wäre. Er soll ihn nicht mehr ärgern und soll eben auch 
dem mhhhh aus dem Wege gehen. Ich habe gesagt: ‚Jetzt setzt du dich einfach im Bus 
ganz woanders hin und mhhhh versuchst dem Ganzen einfach aus dem Wege zu gehen‘. 
Das Ziel war es, dass es zwischen dem und ihm gar nicht mehr zu irgendwelchen Berüh-
rungspunkten kam. Und ich hatte auch so das Gefühl, wo wir dann drüber gesprochen-
wo wir dann so drüber gesprochen haben, hatte sich das so ein bisschen wie in Luft auf-
gelöst, irgendwie. Also er hat dann zumindest nie wieder davon erzählt, dass dann so mal 
irgendwie was wieder war, ja. 
[…] Also wie gesagt, also er kam wirklich erst zu dem Zeitpunkt, wo es wirklich schon 
akut war für ihn, wo es brannte – nicht wahr. Dann haben wir, mhhhh wie gesagt, auch 
gesagt, wie er sich in der-in der Situation richtig verhalten soll – aber wir wollten uns in 
dem Moment auch noch nicht direkt mit einmischen. Also wir hätten ja – was weiß ich – 
den ja auch früh in die Schule fahren können. Oder wir mhhhh hätten-hätten zu den, also 
wir denen mit auflauern können und sagen: ‚Mein Freundchen, hier jetzt nehme dich mal 
zurück!‘ (lacht).  
Wir hatten es eigentlich auch so gemeinsam vereinbart, dass er versucht, das zuerst al-
leine zu klären. Mit dem eben, dass er dem anderen einfach mal aus dem Weg geht. Und 
wenn irgendetwas ist oder gewesen wäre, wäre ich wirklich sofort eingeschritten und 
hätte mir den mal so richtig zur Brust genommen. Wir hatten ihm auch gesagt: ‚Du gehst 
dort nicht mehr alleine hin! Du gehst mit Freunden zusammen, wenn du jetzt zum Bus 
gehst oder vom Bus zur Schule oder eben nach Hause gehst und mhhhh nicht mehr 
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alleine‘. Uns war eben wichtig, dass er alleine das Problem klärt, dass es nicht so raus-
kommt mhhhh, nicht so nach dem Motto: Ja, und wenn die Mutti-wenn die Mutti mit dabei 
ist, sind wir brav und ansonsten lauern wir dir auf. Dass er eben sich da in der Situation 
eben selber so durchsetzt. Und das hat anscheinend auch so jetzt funktioniert, nicht wahr? 
[…] 
Und erst wenn es-wenn es gar nicht mehr ist, also wenn man die Sache dann selber gar 
nicht mehr klären kann, dann erst – sage ich mal – eine Etage weiter gehen […], aber 
zuerst mal das Ding versuchen alleine zu klären.“ (Z. 61–130) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Ihr Sohn wendete sich in der Vergangenheit an Frau Sorge, um von ihr eine Hilfestellung 
beim Umgang mit einem Bewältigungsproblem zu erhalten. Die störende Situation ging von 
einer Auseinandersetzung innerhalb der Peergroup aus. Einige Jugendliche drangsalierten 
den Sohn von Frau Sorge auf dem Schulweg oder auf dem Weg nach Hause. Diese Zwi-
schenfälle lösten bei ihrem Sohn als sehr intensiv wahrgenommene Bewältigungsprobleme 
aus – „er kam wirklich erst zu dem Zeitpunkt, wo es wirklich schon akut war für ihn, wo es 
brannte“. An das genaue Wesen der Auseinandersetzung und ihre speziellen Eigenschaften 
kann sich Frau Sorge nicht mehr erinnern – „mhhhh jetzt weiß ich nicht, ob er ihn immer 
gehänselt hat oder wie auch immer“. 
Um den Bewältigungsprozess ihres Sohnes zu forcieren, analysiert Frau Sorge die speziellen 
Eigenschaften der Auseinandersetzung zunächst im Rahmen eines Gesprächs, einer Bera-
tung – „dann hatten wir auch drüber geredet: Ja was machen wir, was machen wir 
nicht?“ Anschließend gibt sie ihrem Sohn konkrete Handlungsstrategien vor, wie er sich – 
gemäß ihrer Sichtweise – konstruktiv in der Krisensituation verhalten müsse, um den Bewäl-
tigungsprozess voranzutreiben – „Du gehst dort nicht mehr alleine hin! Du gehst mit Freun-
den zusammen, wenn du jetzt zum Bus gehst oder vom Bus zur Schule oder eben nach Hause 
gehst und mhhhh nicht mehr alleine“. Ihr Sohn hat bei der Auswahl der Maßnahmen offenbar 
nur ein geringes Maß an Mitbestimmung.  
Die praktische Umsetzung der von Frau Sorge entwickelten Handlungsstrategien bleibt da-
gegen weitgehend ihm selbst überlassen. Nur innerhalb dieses Aufgabenbereichs wird er als 
ein selbstständig denkendes und handelndes Individuum angesehen – „Wir hatten es eigent-
lich auch so gemeinsam vereinbart, dass er versucht, das zuerst alleine zu klären“. In dieser 
Phase der Auseinandersetzung kann es sich Frau Sorge noch nicht vorstellen, mit eigenstän-
digen Handlungsstrategien an die Jugendlichen heranzutreten, die ihren Sohn belästigen. Al-
lerdings prüft (kontrolliert) sie, ob die eingesetzten Maßnahmen zu den gewünschten 
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Konsequenzen geführt haben, der Bewältigung der störenden Situation. Nur wenn die Kri-
sensituation trotz der Intervention bestehen geblieben wäre oder sich sogar weiter verschärft 
hätte, hätte Frau Sorge weitere Handlungsstrategien genutzt. So wäre sie etwa dazu bereit 
gewesen, die direkte Konfrontation mit den schikanierenden Schülern zu suchen – „wenn 
irgendetwas ist oder gewesen wäre, wäre ich wirklich sofort eingeschritten und hätte mir den 
mal so richtig zur Brust genommen“. 
 
 
Zweiter Schritt: Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die Vorgehensweise von Frau Sorge bei dem in der zweiten Interviewpassage geschilderten 
konkreten Beispiel bestätigt das Reaktionsmuster aus der ersten Textstelle. Wenn Frau Sorge 
bei ihrem Sohn ein Bewältigungsproblem wahrnimmt, arbeitet sie unmittelbar die Hand-
lungsstrategien aus, die ihr Kind in der Krisensituation anwenden soll. Zusätzlich kontrolliert 
sie die Resultate der von ihr vorgeschlagenen Maßnahmen. Führen diese Maßnahmen nicht 
zum gewünschten Zustand, ist sie bereit, eigenständig an die Jugendlichen heranzutreten und 
diese zu sanktionieren. Innerhalb dieses Prozesses hat das Kind nur in geringem Maße die 
Möglichkeit, den Bewältigungsprozess mitzugestalten, da dieser weitgehend von der Mutter 
bestimmt wird. 
Auch in diesem Beispiel wird sowohl eine systemische als auch eine systematische Vorge-
hensweise sichtbar. Die ausgewählten Handlungsstrategien müssen zum Wesen des Bewälti-
gungsproblems passen, und es werden nur solche Maßnahmen ergriffen, die sich bereits in 
der Vergangenheit bewährt haben. 
 
 
4.5.2.2.3 Textstelle III – Ausbrechen aus dem Typus 
 
„Und wenn für meinen Sohn wirklich etwas ganz Massives vorgefallen ist, und das hatten 
wir auch schon, dann sollte das mein Sohn gar nicht erst versuchen irgendwie selber zu 
klären, sondern dann wende ich mich sofort an die anderen Eltern des anderen, um das 
zu stoppen, weil das muss ja dann ganz schnell aufhören. Aber da muss es meinen Sohn 
schon so richtig-richtig mitnehmen.“ (Z. 217–221) 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Beim Auftreten von als massiv wahrgenommenen Bewältigungsproblemen des Sohnes inter-
veniert Frau Sorge selbst in der Auseinandersetzung – ohne sich dabei im Vorfeld mit ihrem 
299 
Sohn abzusprechen, wenn etwas „ganz Massives vorgefallen ist“. Sie versucht, anstelle ihres 
Sohnes den Bewältigungsprozess zu forcieren, um binnen kurzer Zeit den als enorm einge-
stuften Leidensdruck ihres Kindes zu senken – „sollte das mein Sohn gar nicht erst versu-
chen irgendwie selber zu klären“. In diesen Vorgang der Suche nach geeigneten Handlungs-
strategien wird der Sohn gar nicht erst einbezogen (eigenständige Intervention). Vielmehr 
wird er erst im Anschluss – nach den Eingriffshandlungen – mit den Konsequenzen der müt-
terlichen Intervention konfrontiert. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehen von Interview- und Kontextwissen 
 
Im Sinne der Methodologie der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996/1998) 
scheint in dieser Phase des Interviews eine problematische Situation angesprochen worden 
zu sein, die das Potenzial hatte, die alltäglichen Interventionsroutinen von Frau Sorge zu 
brechen. In diesem Beispiel räumt Frau Sorge ihrem Sohn – anders als bei den vorherigen 
Textauszügen – nicht die Möglichkeit ein, die von ihr theoretisch ausgearbeiteten Handlungs-
strategien selbstständig umzusetzen. Stattdessen versucht sie, die Bewältigungshandlungen 
eigenständig zu koordinieren. 
 
 
4.5.2.3 Zusammenfassung der Kategorien des Typus der intervenierenden, kontrollierenden 
Eltern 
 
Merkmalsraum  Ausprägung des Typus 
• Zentrale Kategorie • das Elternrollenbild bedingt eine 
weitreichende Unterstützung der Kin-
der bei Bewältigungsproblemen, um 
diese vor möglichen negativen Kon-
sequenzen des sozialen Umfelds zu 
schützen 
 
• Definition des Phänomens und Wahr-
nehmung von Gewalt und Konflikten 
• Anerkennung eines breiten Spekt-
rums an Gewalt- und Konfliktsituatio-
nen 
• sehr große Anzahl von Fällen 
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• Interventionsbegriff • differenzierte Bewältigungshilfen in 
Form einer zweiseitigen Intervention: 
• 1. Beratung des Kindes, die auf ei-
nen bedingt eigenständigen Bewälti-
gungsprozess zielt – von den Eltern 
entwickelte Handlungsstrategien 
müssen umgesetzt werden 
• 2. darüber hinaus Umsetzung eigen-
ständiger Maßnahmen seitens der 
Eltern – eigenständige Intervention, 
die zum Teil nicht mit den Kindern 
abgesprochen sind 
• Kontrolle der Handlungskonsequen-
zen 
 
• Beurteilung der Rolle der Bewälti-
gungshilfen 
• die Bewältigung von Krisen des Kin-
des ist nur durch elterliche Hilfestel-
lungen möglich 
• skeptische Haltung gegenüber der 
Nutzung schulischer Angebote 
 
Tabelle: Merkmalsausprägungen des Typus der intervenierenden, kontrollierenden Eltern 
 
 
Mithilfe der Methoden der Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998) 
konnten innerhalb des hier betrachteten Samples Beispiele aufgespürt werden, die dem Typus 
der intervenierenden und kontrollierenden Eltern zuzuordnen sind. Im Allgemeinen achtet 
diese Gruppe von Eltern in besonderem Maße auf das Wohlergehen ihrer Schüler_innen im 
Alltag – und somit auch auf den Bereich des Umgangs mit Problemen bei der Gewalt- und 
Konfliktbewältigung. Um dieses Wohlergehen sicherzustellen, sind die Eltern bereit, mittels 
verschiedener Formen von Eingriffshandlungen in Bewältigungsprobleme ihrer Kinder zu 
intervenieren. Der Umgang eines Kindes mit Krisensituationen kann – aus der Sichtweise 
dieser Eltern – ausschließlich durch ihre Unterstützungshandlungen zu zufriedenstellenden 
Ergebnissen führen. Die Interviewpartner_innen stellten bei ihrer Wahrnehmung, Deutung 
und der Auswahl von Handlungsstrategien bezüglich der Gewalt- und Konfliktvorfälle 
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immer einen Bezug zu diesem Elternrollenbild her. Diesem Rollenbild versuchten sie durch 
alle ihre Handlungen gerecht zu werden. Als einen wesentlichen Faktor, der zur Ausprägung 
dieses speziellen Rollenverständnisses führte, gaben die Proband_innen die eigenen biogra-
fischen Sozialisationserfahrungen während ihrer Kindheit an. 
Charakteristisch für die Vertreter_innen dieses Typus ist, dass sie während des Alltages eine 
große Anzahl von Bewältigungsproblemen ihrer Kinder wahrnehmen. Bezüglich des Wesens 
der Krisensituationen werden ganz verschiedene Eigenschaften und dimensionale Ausprä-
gungen sowie unterschiedliche Ursachen anerkannt. Neben der Herausforderung, dem schu-
lischen Anforderungsniveau gerecht zu werden, stellen Gewalt- und Konfliktphänomene ei-
nen Auslöser für Krisensituationen dar.  
Da dieser Typus von Eltern verschiedene Arten von Bewältigungsproblemen als solche an-
erkennt, bieten sich den Vertreter_innen auch vielfältige Möglichkeiten, um in eine Situation 
zu intervenieren. Dabei ist die Unterstützung des Kindes bei der Bewältigung der wahrge-
nommenen Vorfälle eine zentrale Aufgabe für die Erziehungsberechtigten, denn sie gehört – 
aus der Sicht der Akteur_innen – zu einem elementaren Bereich der elterlichen Fürsorge. 
Würde von einer Intervention abgesehen, käme das einer Vernachlässigung des Kindes gleich, 
bliebe dieses doch mit den negativen Auswirkungen des sozialen Kontextes konfrontiert. Für 
die Frage, ob dieser Typus von Eltern grundsätzlich in eine Auseinandersetzung eingreift, ist 
die wahrgenommene Intensität der Situation nur von geringer Relevanz, das heißt, die Ver-
treter_innen intervenieren auch bei Bewältigungsproblemen mit einem als schwach einge-
stuften Leidensdruck.  
Ähnlich waren bei allen Vertreter_innen die routinierten Reaktionsweisen auf die Bewälti-
gungsprobleme ihrer Kinder. Auffallend ist, dass alle Eltern dieses Typus ihre Kinder zu-
nächst beraten. Eine Beratung hat laut ihrem Verständnis folgende Eigenschaften: Im Rah-
men eines Gesprächs erfragen die Erziehungsberechtigten die jeweiligen Eigenschaften der 
andauernden Auseinandersetzung. Daraufhin erarbeiten sie anstelle ihrer Kinder Handlungs-
strategien, die aus ihrer Sicht geeignet sind, um adäquat auf die Krisensituation reagieren zu 
können. Bei der Erarbeitung der Maßnahmen werden die Jugendlichen von den Eltern nur in 
geringem Maße als selbstständig denkende und handelnde Individuen angesehen, da ihnen 
nur in wenigen Fragen Mitspracherechte eingeräumt werden.  
Grundsätzlich war es den interviewten Eltern dieses Typus besonders wichtig, dass sie die 
zentralen Akteur_innen sind, die den Prozess steuern – trotzdem halten sie es für denkbar, 
weitere Personen in den Bewältigungsunterstützungsprozess einzubeziehen. Die Interviews 
verweisen darauf, dass die Eltern bei dieser Beratung sowohl eine systemische als auch eine 
systematische Vorgehensweise verfolgen. So werden von ihnen nur Bewältigungsmethoden 
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bzw. Beratungspersonen in Anspruch genommen, die – aus ihrer Sicht – in der Schulgemein-
schaft als hochgradig etabliert gelten. Folglich werden beispielsweise die Klassenlehrer_in-
nen, die sich in der Vergangenheit bei der Unterstützung von Bewältigungsprozessen bewährt 
haben, den weitgehend unbekannten Schülermediator_innen vorgezogen. Des Weiteren wird 
von den Eltern ein Modus der Bewältigung gewählt, der den Eigenschaften der wahrgenom-
menen Krisensituation entspricht – was einer systematischen Vorgehensweise gleichkommt. 
Geht es etwa darum, ein Missverständnis unter Schüler_innen auszuräumen, wird es als über-
trieben angesehen, die Mitglieder der Schulleitung zu konsultieren. Darüber hinaus ist die 
Auswahl der vorgeschlagenen Methoden in den zeitlichen Prozess eingebunden. Eine Me-
thode, die nicht zum Bewältigungsprozess beigetragen hat, wird in derselben Form nicht 
wiederholt eingesetzt, um auf die Krisensituation zu reagieren. 
Die praktische Umsetzung der von den Eltern erdachten Maßnahmen bleibt dagegen weitge-
hend ihren Kindern selbst überlassen. Sie sollen ausprobieren, welche Effekte die Hand-
lungsstrategien im sozialen Umfeld zeitigen. Für die Mitschüler_innen soll es so wirken, als 
würden die Kinder unabhängig von den Vorstellungen der Eltern agieren. 
Gleichwohl kontrollieren die Eltern dieses Typus auch im Nachhinein den weiteren Verlauf 
der Auseinandersetzung. Sie erkundigen sich fortlaufend bei ihren Kindern, inwieweit die 
eingesetzten Handlungsstrategien zum gewünschten Ergebnis geführt haben – das Maß des 
Leidensdrucks zu senken. Gilt eine Situation – trotz des elterlichen Einflusses – noch nicht 
als bewältigt, bleibt der Leidensdruck des Kindes mithin bestehen, werden – aufbauend auf 
den bereits in der Vergangenheit genutzten Maßnahmen – weitere Interventionsversuche er-
arbeitet und unternommen. Dieser Vorgang kann sich mehrere Male wiederholen. 
Mit zunehmender Dauer der Auseinandersetzung und bei gleichbleibendem oder ansteigen-
dem Leidensdruck des Kindes greifen Eltern dieses Typus eigenständig und ohne Absprache 
mit dem eigenen Kind bzw. sogar explizit gegen dessen Willen in die Situation ein, um den 
Bewältigungsprozess zu forcieren. Das bedeutet beispielsweise, dass die Mutter ihr naheste-
hende Lehrer_innen konsultiert, um weitere Unterstützungshandlungen anzustoßen. Die Pro-
band_innen begründen ihre Handlungen mit dem Eintreten einer drastischen Notsituation, 
die die Sorge um das Wohlergehen des Kindes noch einmal zusätzlich verschärft. 
Bei denjenigen Bewältigungsproblemen, die in der Methodologie der Grounded Theory den 
problematischen Situationen (vgl. Strauss & Corbin 1998) entsprechen, übernehmen die El-
tern die Organisation des Bewältigungsprozesses in der Regel völlig eigenständig, ohne dass 
es im Vorfeld zu einer Beratung mit ihren Kindern kommt. Dies betrifft insbesondere Situa-
tionen, deren Merkmalsausprägungen als sehr massiv wahrgenommen werden – wie beim 
Auftreten von Mobbingphänomenen. Dabei greifen die Erziehungsberechtigten unmittelbar 
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in die Situation ein – ohne die Bewältigungsversuche des Kindes zu beachten. Das Ziel der 
Eltern ist es dabei, schnellstmöglich den als erheblich wahrgenommenen Leidensdruck des 
Kindes zu senken (eigenständige Intervention). 
Im Hinblick auf die Implementierung von Präventions- und Interventionsangeboten – wie 
das der Peermediation – scheint Einbindung dieses Elterntypus von großer Bedeutung, weil 
sie eine große Anzahl an Vorkommnissen bei ihren Kindern bemerken. Vielleicht ist ein Teil 
dieser Gruppe durch Informationsveranstaltungen davon zu überzeugen, die Unterstützung 
der Jugendlichen stellenweise an die Expert_innen der Programme abzugeben, da sie dort 
Hilfestellungen mit einem hohen Maß an Professionalität geboten bekommen. Darüber hin-
aus erscheint es möglich einige Vertreter_innen für die Arbeit innerhalb des schulischen An-
gebots zu gewinnen, da sie sich in einen hohen Maß für Hilfestellungen in Bewältigungssi-
tuationen interessieren.  
 
 
4.5.2.4 Konsequenzen des Interventionstypus für streitende Schüler_innen 
 
Wenden sich Schüler_innen mit Bewältigungsproblemen an diesen Typus von Eltern, dann 
scheinen von den betreffenden Eltern umfangreiche Hilfestellungen für den Bewältigungs-
prozess ihrer Kinder auszugehen. Dies lässt sich darauf zurückführen, dass diese Eltern ein 
breites Spektrum an Bewältigungsprobleme auslösenden Konflikt- und Gewaltvorfällen an-
erkennen, wahrnehmen und somit auch zum Gegenstand einer Intervention werden lassen. 
Innerhalb des Bewältigungsprozesses werden allerdings nur bedingt die Bewältigungsent-
würfe des Kindes bzw. seine Eigenständigkeit anerkannt. Den Vertreter_innen des Typus ist 
es offenbar wichtig, dass sie elterliche Handlungsstrategien ausarbeiten, die das Kind an-
schließend praktisch umsetzen soll. 
Eine Inanspruchnahme von schulischen Bewältigungshilfen wie der Arbeitsgemeinschaft 
Peermediation erscheint nur dann möglich, wenn alle elterlichen Handlungsvorschläge schei-
tern. Darüber hinaus muss das Angebot aus der Sicht der Eltern als systemisch und systema-
tisch in die Schulgemeinschaft eingebunden erscheinen. 
 
 
4.5.3 Zwei Beispiele ein Muster: auf Selbstständigkeit setzende, Freiraum gewährende 
Eltern 
 
Die Eigenschaften des im Folgenden vorgestellten Typus unterscheiden sich gravierend von 
denen der intervenierenden, kontrollierenden Eltern. Wesentliche Merkmalsausprägungen 
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bestehen darin, dass die Eltern den Jugendlichen bei der Ausgestaltung ihrer Bewältigungs-
prozesse ein hohes Maß an Freiheit gewähren. Das bedeutet aber gleichzeitig, dass die Schü-
ler_innen auch nur relativ wenige Unterstützungsangebote ihrer Eltern vorfinden. Die Erzie-
hungsberechtigten bewähren sich eben gerade nicht in der Elternrolle, etwa indem sie Hand-
lungsstrategien für ihre Kinder entwickeln, sondern darin, dass sie ihre Kinder in Vorberei-
tung auf eine selbstständige Lebensführung zu einer eigenständigen Auseinandersetzung mo-
tivieren. Das häufigste Unterstützungsangebot scheint eine Beratung zu sein, ein Gespräch, 
bei dem die Merkmale der Situation analysiert und mögliche konstruktive Handlungsstrate-
gien diskutiert werden. Für die Vorstellung dieses Typus wurden Gesprächsmitschnitte von 
Frau Selbstständigkeit (Kapitel 4.5.3.1) und Herrn Freiheit (Kapitel 4.5.3.2) ausgewählt. 
 
 
4.5.3.1 Frau Selbstständigkeit – auf Selbstständigkeit setzende, Freiraum gewährende 
Eltern (Sachsen, innerstädtische Einrichtung) 
 
Die folgenden Interviewausschnitte sind einem Gespräch mit einer Mutter entnommen, deren 
zwei Kinder das – im Rahmen der Arbeit hospitierte – innerstädtische Gymnasium in Sach-
sen besuchten. Im Mittelpunkt der Befragung stand diejenige ihrer beiden Töchter, die gemäß 
dem Erhebungsfokus der Arbeit erst seit Kurzem die neunte Klassenstufe besuchte. Die in-
terviewte Mutter wurde als Frau Selbstständigkeit bezeichnet, weil die Interpretationen des 
Autors ergaben, dass sie mit ihrem Erziehungsstil im Allgemeinen darauf abzielt, bei ihrer 
Tochter ein hohes Maß an Selbstständigkeit in der Lebensgestaltung zu implizieren. Dieser 
hohe Grad an beabsichtigter Eigenständigkeit bezieht sich folglich auch auf den Bereich des 
Umgangs mit Bewältigungsproblemen, die durch Gewalt- und Konfliktphänomene ausgelöst 
werden. Um eine weitgehende Selbstständigkeit ihrer Tochter zu erreichen, interveniert Frau 
Selbstständigkeit, obwohl sie eine gewisse Anzahl von Vorkommnissen wahrnimmt, bei der 
Mehrzahl der Bewältigungsprobleme gar nicht. Die wahrgenommenen Bewältigungskrisen 
ihrer Tochter stellen ihrer Meinung nach willkommene Herausforderungen dar, durch die 
diese zu einem selbstständigen Umgang animiert werden soll. Im Interview distanziert sich 
Frau Selbstständigkeit dann auch deutlich von der Interventionsweise des bereits vorgestell-






4.5.3.1.1 Textstelle I – Familiärer Alltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Also es bewegt uns auf jeden Fall als Familie – logisch! Und wie-wie ich das wahrnehme? 
Also man-man merkt das schon, wenn sie bedrückt ist, wenn sie mit irgendetwas beschäf-
tigt ist. Und-und – eigentlich haben wir ein sehr offenes Verhältnis – und sie erzählt es 
eigentlich auch, was sie bedrückt. Also wir haben eigentlich ein sehr offenes Verhältnis. 
Also bei uns kommt es auf den Tisch, was sich ereignet hat. […] 
Nein, also eine Glucke bin ich gar nicht. Also eine Glucke bin ich auf keinen Fall – eher 
im Gegenteil. Also unsere Kinder sind sehr selbstständig und also wir lassen ihnen wirk-
lich eine ziemlich lange Leine, muss ich mal sagen. Und mhhhh ich frage jetzt auch nicht 
ständig, was die jetzt gerade in der Schule machen oder so etwas. Also sie erzählt mir ab 
und zu: ‚Oh, wir haben jetzt hier wieder die Hausaufgabe auf und die war richtig-richtig 
schwierig‘. Und an der Stelle frage ich dann schon beim nächsten Mal nach: ‚Und wie 
hast du es hinbekommen?‘ ‚Ja, es ging.‘ Haben wir, also es ist ganz selten, dass wir dann 
etwas mitmachen mit ihr. Ich finde, die Schule ist schon nur ihr Ding. Das ist eine Aufgabe, 
die sie einfach selber schaffen muss. Und wir mhhhh bauen aber auch überhaupt keinen 
Druck auf. Ja, wir sind der Meinung, was sie nicht schafft, das schafft sie nicht. Nur aber 
das ist ja eben ihre Sache und nur sie war auch in der Situation mit dabei. Was soll ich 
denn in der Hinsicht als Mutter tun können?“ (Z. 6–10, 61–72) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Selbstständigkeit beschreibt in der Textstelle ihren alltäglichen Umgang mit schulischen 
Bewältigungsproblemen, die sie bei ihrer Tochter wahrnimmt. Zwar nimmt sie einige Kri-
sensituationen wahr, die ihre Tochter beschäftigen, eine Intervention erfolgt aber nur bei sehr 
wenigen Vorkommnissen. Bei der Mehrzahl der Bewältigungsprobleme hält Frau Selbststän-
digkeit sich dagegen bewusst zurück und unterstützt ihr Kind nicht. Die wenigen Fälle von 
tatsächlichen Interventionsversuchen sind auf ihre grundsätzliche Auffassung über einen an-
gemessenen Umgang mit den wahrgenommenen Bewältigungsproblemen ihrer Tochter zu-
rückzuführen – „Was soll ich denn in der Hinsicht als Mutter tun können?“.  
Prinzipiell ist festzustellen, dass Frau Selbstständigkeit den Umgang mit schulischen Krisen-
situationen weitgehend vollständig als Verantwortungsbereich des Jugendlichen auffasst – 
„Ich finde, die Schule ist schon nur ihr Ding. Das ist eine Aufgabe, die sie einfach selber 
schaffen muss“. Die Tochter wird mithin in sehr hohem Maße als ein selbstständig denkendes 
und handelndes Individuum angesehen, die mit Blick auf ihre Zukunft lernen muss, mit Be-
wältigungsproblemen weitestgehend selbstständig umzugehen. Somit distanziert sich Frau 
Selbstständigkeit explizit vom mütterlichen Rollenverständnis einer Glucke, einer Mutter, 
die in nahezu alle Bewältigungshandlungen ihrer Kinder eingreift und die einsetzenden 
Handlungskonsequenzen kontrolliert – „also eine Glucke bin ich gar nicht“.  
Wegen dieser Annahmen sieht Frau Selbstständigkeit bei Krisensituationen ihrer Tochter nur 
begrenzte konstruktive Eingriffsmöglichkeiten bzw. versteht sich nur in geringem Maße für 
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die Erarbeitung und die Durchführung von Interventionsversuchen ihrer Kinder zuständig. 
Dieser Betrachtungsweise folgend informiert sie sich auch nur in seltenen Fällen über das 
Wesen aktueller Bewältigungsprobleme und vertraut auf die Angemessenheit der von ihrer 
Tochter im Umgang mit Krisensituationen getroffenen Maßnahmen. Frau Selbstständigkeit 
ist sich sicher, dass ihre Tochter in der Lage ist, ihre Probleme weitgehend eigenständig zu 
lösen. Folglich wird ihre Tochter auch als eine Expertin im Umgang mit den eigenen Kri-
senerscheinungen angesehen – „das ist ja eben ihre Sache und nur sie war auch in der Situ-
ation mit dabei“. Aus der Sicht von Frau Selbstständigkeit vermag ausschließlich ihre Toch-
ter angemessen zu reagieren, da nur sie weiß, wie die Situation entstanden ist und wie sie 
kontextualisiert werden muss. 
Darüber hinaus sind die Erwartungen, die Frau Selbstständigkeit an die Qualität des Bewäl-
tigungsverhaltens ihrer Tochter stellt, aber auch relativ gering – „Und wir mhhhh bauen aber 
auch überhaupt keinen Druck auf. Ja, wir sind der Meinung, was sie nicht schafft, das schafft 
sie nicht. Nur aber das ist ja eben ihre Sache“. Ihre Tochter ist nicht dazu angehalten, den 
vermeintlich richtigen Interventionsvorstellungen ihrer Mutter zu entsprechen.  
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die Interpretationen deuten an, dass Frau Selbstständigkeit im gesamten Interviewverlauf 
immer wieder auf ihre Auffassung von der Elternrolle Bezug nimmt. Eine gute Mutter zu 
sein heißt in ihrem Sinne, den Kindern ein größtmögliches Maß an Freiheit bei ihren Lebens-
bewältigungsprozessen zuzugestehen und daher so wenig wie möglich in Situationen aktiv 
einzugreifen. Das bedeutet hinsichtlich des Umgangs mit Bewältigungsproblemen, dass die-
ser weitgehend ihrer Tochter vorbehalten bleibt und die Mutter sich zurückhält. 
Die in dem Interview mit Frau Selbstständigkeit zu beobachtenden Kategorien stehen im 
Widerspruch zu den Handlungs- und Denkweisen des Typus der intervenierenden und kon-
trollierenden Eltern. Letztere nahmen eine aktiv gestaltende Rolle innerhalb des Problembe-
wältigungsprozesses ihrer Kinder ein. Frau Selbstständigkeit greift dagegen im Allgemeinen 
nicht in die Aushandlungsprozesse ihrer Kinder ein. Sie beschränkt sich überwiegend auf 
eine Beratungstätigkeit in Krisensituationen, ergreift aber im Gegensatz zu den Vertreter_in-
nen des ersten Typus keine eigenständigen Interventionsmaßnahmen. Selbst eine Beratung 
ihrer Tochter hinsichtlich des weiteren Vorgehens kommt für sie nur dann in Frage, wenn 
eine Situation mit maximalen dimensionalen Ausprägungen der Eigenschaften vorliegt – wie 
bei einem als massiv wahrgenommenen Mobbingvorfall. Wenn ihre Tochter nur wegen des 
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Leidensdrucks einer Bewältigungskrise bedrückt ist, ist das für Frau Selbstständigkeit noch 
kein hinreichender Anlass, unterstützend einzugreifen. Ihrer Meinung nach gibt es im Leben 
jedes Einzelnen natürlicherweise belastende Situationen, die die Individuen einfach ertragen 
müssten. 
Der folgende Interviewausschnitt zeigt, wie – aufbauend auf ihrem Elternrollenverständnis 
– die Interventionsformen von Frau Selbstständigkeit ausgestaltet sind.  
 
 
4.5.3.1.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Mhhhh also wir, wenn wir uns unterhalten, überlegen wir ja gemeinsam, was bzw. wie 
könnte sie das Problem lösen. Bzw. mhhhh was könnte sie tun, damit die Situation sich 
halt bessert. Und das ist eigentlich-das ist eigentlich so das einzige Instrument, was mir 
zur Verfügung steht. Also ich rufe nicht in der Schule an oder rufe irgendwelche Eltern 
an oder beschwere mich bei den Lehrern oder so. Also etwas machen wir eigentlich nicht, 
kommt für mich auch gar nicht in Frage, ist auch ihre Sache. […] 
Also, wie schon gesagt, also es ist mal eine Sache vorgefallen, da wurden wir von der 
Schule mal im Urlaub angerufen. Also ich hatte mit meinem neuen Mann, damals mal 
eine Woche Extraurlaub innerhalb der Schulzeit frei gemacht [lacht herzlich]. Und da 
mussten sie sich mal zu Hause kümmern. Und da war bei meiner Tochter im Sportunter-
richt etwas vorgefallen und da wurde angerufen. Und ja, das hatten wir dann durch das 
Telefon geklärt. Und ich fand es jetzt auch wirklich nicht so schlimm, dass ich jetzt hier 
noch einmal schnell den Urlaub abbreche. Also für die Schüler und den Lehrer war das 
jetzt auch wahrscheinlich auch wirklich sehr bedeutungsvoll, dass man eben jetzt uns 
extra, unbedingt im Urlaub angerufen werden mussten. Aber für mich war es jetzt kein 
Grund, unseren gemeinsamen Urlaub abzubrechen.“ (Z. 49–54, 79–88) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Frau Selbstständigkeit erläutert in der Textstelle ihr Verständnis von einer routiniert ablau-
fenden Unterstützungshandlung. Dahin gehend sieht sie die Beratung als die einzig mögliche 
Form einer Intervention an, um ihre Tochter bei der Problembewältigung zu unterstützen – 
„das ist eigentlich so das einzige Instrument, was mir zur Verfügung steht“.  
Das Konzept der Beratung ist dabei so ausgestaltet, dass die Tochter ihrer Mutter zunächst 
schildert, wie sie den Verlauf der betreffenden Auseinandersetzung wahrnimmt. Auf dieser 
Grundlage diskutieren sie gemeinsam über geeignete Handlungsstrategien, um die Situation 
aus ihrer Sicht konstruktiv auszugestalten – „wenn wir uns unterhalten, überlegen wir ja 
gemeinsam, was bzw. wie könnte sie das Problem lösen“. Die Umsetzung der gemeinsam 
erarbeiteten Maßnahmen liegt dann vollständig im Verantwortungsbereich der Tochter.  
Im Kontrast dazu werden Interventionsformen, die über das Konzept der Beratung 
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hinausgehen, von Frau Selbstständigkeit grundsätzlich abgelehnt – „ich rufe nicht in der 
Schule an oder rufe irgendwelche Eltern an oder beschwere mich bei den Lehrern“. Sie kann 
es sich nicht vorstellen, sich an andere schulische Akteur_innen zu wenden, um eigenstän-
dige Handlungsstrategien zu initiieren, die über die Möglichkeiten ihrer Tochter hinausgehen. 
Sie lehnt es ab, in eine Situation zu intervenieren, da sie damit in einen Bereich eingreifen 
würde, der grundsätzlich ihrer Tochter vorbehalten bleibt – „ist auch ihre Sache“.  
Wie der Ausschnitt zeigt, sieht sich Frau Selbstständigkeit selbst bei Vorfällen, die bei ihrer 
Tochter massive Bewältigungsprobleme auslösen, nicht dazu motiviert, über eine Beratung 
hinauszugehen. In diesem Zusammenhang schildert sie im Interview eine exemplarische Si-
tuation: Sie war mit ihrem neuen Lebenspartner in den Urlaub verreist, während ihre Kinder 
zu Hause bleiben und die Schule besuchen mussten. Für den Zeitraum der Abwesenheit der 
Mutter waren ihre Kinder weitgehend auf sich allein gestellt, unter anderem auch beim Um-
gang mit Gewalt- und Konfliktphänomenen – „da mussten sie sich mal zu Hause kümmern“. 
Während des Sportunterrichts löste ein Ereignis bei ihrer Tochter allerdings Bewältigungs-
probleme aus, die als so massiv wahrgenommen wurden, dass der Sportlehrer Frau Selbst-
ständigkeit im Urlaub zu kontaktieren versuchte – „für die Schüler und den Lehrer war das 
jetzt auch wahrscheinlich auch wirklich sehr bedeutungsvoll“. Der Lehrer erhoffte sich an-
scheinend, dass Frau Selbstständigkeit ihre Tochter im Bewältigungsprozess unterstützt und 
gegebenenfalls ihre Reise abbricht. Für Frau Selbstständigkeit stellte dieses Ereignis jedoch 
keinen hinreichenden Grund dar, den Urlaub vorzeitig abzubrechen – „für mich war es jetzt 
kein Grund, unseren gemeinsamen Urlaub abzubrechen“. Sie setzte ihre Reise wie geplant 
fort und beriet („Beratung“) ihre Tochter telefonisch hinsichtlich der möglichen Ausgestal-
tung des weiteren Vorgehens in der Situation – „hatten wir dann durch das Telefon geklärt“. 
Diese Art der Unterstützung war ihrer Meinung nach für ihre Tochter völlig ausreichend, 
konnte diese doch die Situation schließlich eigenständig bewältigen. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die im Ausschnitt vorgestellte Interventionsweise steht im Einklang mit dem bereits ausge-
arbeiteten Konzept einer elterlichen Rollenauffassung, deren Ansprüchen sie als Mutter ge-
recht werden muss. Zentral für Frau Selbstständigkeit scheint die Erziehung ihrer Kinder zur 
Eigenständigkeit im Leben zu sein. Mit dieser Auffassung geht einher, dass ihre Kinder beim 
Auftreten von Problemen bei der Gewalt- und Konfliktbewältigung zu einem eigenständigen 
Umgang animiert werden. Diese Haltung wird selbst bei einer für die Tochter als extrem 
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belastend wahrgenommenen Situation nicht aufgegeben. Frau Selbstständigkeit belässt es 
bei der Unterstützungsstrategie der Beratung, obwohl sie vom Lehrer zu einer weitergehen-
den Intervention aufgefordert wird. Diese Haltung ist auch in weiteren – hier nicht zitierten 
– Textpassagen nachweisbar. 
Im Vergleich zum bereits vorgestellten Typus der intervenierenden und kontrollierenden El-
tern werden große Unterschiede ersichtlich. Der Interventionsform der Beratung steht die 
zweiseitige Handlungsstrategie gegenüber, die neben einer Beratung noch weitere – zum Teil 
mit den Schüler_innen nicht abgesprochene – Interventionsversuche vorsieht.  
Weitere – an dieser Stelle nicht zitierte – Interviewausschnitte deuten darauf hin, dass die 
eigenen biografischen Sozialisationserfahrungen von Frau Selbstständigkeit einen Einfluss 
auf die spezielle Ausprägung ihres Elternrollenbildes gehabt haben. Zumindest rechtfertigt 
sie ihre eigene Interventionsweise vor dem Hintergrund ihrer Kindheitserfahrungen. 
 
 
4.5.3.1.3 Textstelle III – Ausbrechen aus dem Typus 
 
„Na, wenn ich jetzt von ihren Erzählungen her merken würde, dass sie von allein nicht 
weiterkommt – aber dringend Hilfe sucht mit ihren Problemen. Nicht wahr, also wir kön-
nen ihr ja Lösungsverschläge anbieten sozusagen. Und wenn wir jetzt merken würden, 
mhhhh da gibt es jetzt keine Lösung. Die kommt jetzt da allein nicht weiter. Sie kommt in 
der Situation nicht weiter, dann könnte man – also dann würde ich ihr erstmal das emp-
fehlen, also die Streitschlichtung, bevor ich dann persönlich aktiv werde. Also wir versu-
chen schon immer, dass die also auch unsere Kinder das sozusagen alleine hinkriegen. 
Sie müssen wissen, dass die da allein durch diese Situationen durchmüssen, das kann 
ihnen keiner von außen abnehmen. […] 
Also wenn sie jetzt nicht, was weiß ich, tagelang niedergeschlagen ist und, was ja auch 
eigentlich nicht schlimm ist. Ein Mensch kann ja auch mal niedergeschlagen sein. Warum 
muss man immer gleich eingreifen und immer gleich alles regeln wollen? Das kann nicht 
sein, also finde ich jedenfalls.“ (Z. 105–113, 124–127) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Frau Selbstständigkeit beschreibt im Textauszug die Kontextbedingungen, unter denen sie 
über das Maß der Interventionsstrategie einer Beratung hinausgehen würde. Grundsätzlich 
fällt auf, dass alle Aussagen einen rein hypothetischen Charakter haben, denn sie kann keine 
reale Situation beschreiben, in der sie abweichend von der Handlungsstrategie der Beratung 
gehandelt hätte. In ihren Formulierungen nutzt sie dementsprechend ausschließlich den Kon-
junktiv. Das Erleben eines gewissen Maßes an Leidensdruck geht für Frau Selbstständigkeit 
wie selbstverständlich mit der Lebensführung einher und löst bei ihr keinen Druck aus, 
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unbedingt eingreifen zu müssen – „Ein Mensch kann ja auch mal niedergeschlagen sein. 
Warum muss man immer gleich eingreifen und immer gleich alles regeln wollen?“. 
Aus der Sicht von Frau Selbstständigkeit sind Bewältigungsprobleme Phänomene, für die 
die Schüler_innen einen eigenständigen Umgang finden müssen – „die da allein durch diese 
Situationen durchmüssen, das kann ihnen keiner von außen abnehmen“. Angesichts dieser 
Haltung nimmt es nicht wunder, dass sie bei ihrer Tochter erst ein erhebliches Maß an Lei-
densdruck wahrnehmen müsste, bevor sie ihr Kind an die Streitschlichter_innen weiterleiten 
würde – „kommt in der Situation nicht weiter, dann könnte man – also dann würde ich ihr 
erstmal das empfehlen, also die Streitschlichtung, bevor ich dann persönlich aktiv werde“. 
Erst wenn die Intervention der Streitschlichter_innen keine – für Frau Selbstständigkeit – 
zufriedenstellenden Handlungskonsequenzen mit sich bringen würde, könnte sie sich ein per-
sönliches Eingreifen in die gegebene Situation vorstellen. Somit müssten sehr viele Voraus-
setzungen für eine eigene, persönliche Intervention gegeben sein. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die von Frau Selbstständigkeit angeführten Kontextbedingungen verweisen auf Situationen, 
die die routinisierten alltäglichen Abläufe potenziell stören und aufbrechen, mithin auf Prob-
lemsituationen im Sinne der Methodologie von Strauss und Corbin (1996/1998). Selbst wenn 
derartige Problemsituationen mit extremen dimensionalen Ausprägungen der Eigenschaften 
– wie dem Erleben von massiven Bewältigungsproblemen über einen langen Zeitraum hin-
weg – auftreten sollten, kann es sich Frau Selbstständigkeit nur rein hypothetisch vorstellen, 
von ihrer routinierten Intervention der Beratung abzuweichen und ihrer Tochter weitreichen-
dere Hilfestellungen anzubieten. 
 
 
4.5.3.2 Herr Freiheit – auf Selbstständigkeit setzende, Freiraum gewährende Eltern (Berlin, 
Randbezirke) 
 
Das Interview, das im Folgenden im Zentrum steht, wurde mit einem Vater geführt, dessen 
Sohn ein Gymnasium in einem Randbezirk von Berlin besucht. Der Interviewpartner wurde 
bei der Datenauswertung Herr Freiheit genannt, da er mit seinem Erziehungsstil beabsichtigt, 
seinem Sohn während des Aufwachsens ein hohes Maß an persönlicher Freiheit und vielfäl-
tige Entwicklungsmöglichkeiten zu gewähren. Diese Form der Erziehung soll seinen Sohn 
in die Lage versetzen, weitgehend selbstständig mit auftretenden Bewältigungsproblemen – 
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folglich auch mit solchen, die durch Gewalt- und Konfliktvorfälle ausgelöst werden – umge-
hen zu können. Um dieser Elternrollenauffassung gerecht zu werden, interveniert Herr Frei-
heit nur in sehr wenigen Fällen von wahrgenommenen Bewältigungsproblemen seines Soh-
nes. Der Umgang mit solchen Phänomenen wird, wie bereits bei Frau Selbstständigkeit nach-
vollziehbar war, weitestgehend als Handlungsbereich seines Sohnes verstanden. Der Schüler 
wird mithin als Experte seiner eigenen Lebensgestaltung angesehen. 
 
 
4.5.3.2.1 Textstelle I – Familiärer Alltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Er soll es uns auf jeden Fall alles erzählen, wenn ihn irgendetwas bewegt – so in der 
Schule, aber mhhhh natürlich auch so in der Freizeit oder so. Er soll, wenn es möglich 
ist, allerdings seine Lösungen für seine Probleme ganz alleine finden. Später im Leben ist 
ja auch keiner da, der ihm die Richtung zeigt. Denn er hat ja immer die Situation selbst 
miterlebt und weiß selbst am besten Bescheid, wie die Sache so abgelaufen ist. Aber, wie 
gesagt, wir stehen jederzeit-zeit mit ihm im Kontakt und er kann immer mit uns reden. 
Wichtig, ja, wichtig ist das schon, wie er mit solchen Sachen umgeht. Er soll es vor allen 
Dingen nicht in sich reinfressen. Weil dann irgendwann tut er dann abschalten, lässt dann 
gar niemanden mehr an sich heran und explodiert irgendwann – und das wollen wir ja 
nicht. […]  
Einen Schulkonflikt mhhhh also-also erst mal muss ich Ihnen sagen, dass bei mir relativ 
wenig ankommt, so von seinen Problemen, die er so hat. Für solche Sachen ist dann eher 
so meine Frau zuständig. Ich mache dann eher so Hausaufgaben in Mathe und Physik 
oder so, was so anfällt.“ (Z. 6–14, 20–23) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Freiheit beschreibt in den zitierten Textauszügen, wie er bei Krisensituationen seines 
Sohnes im Schulalltag interveniert. Der Vater ist sich sicher, dass er nur eine geringe Anzahl 
der tatsächlichen Bewältigungsschwierigkeiten seines Sohnes wahrnimmt – „bei mir relativ 
wenig ankommt, so von seinen Problemen“.  
Die geringe Zahl der von ihm wahrgenommenen Krisensituationen führt er auf zwei Ursa-
chen zurück. Einerseits sieht er seine Frau als die zentrale Ansprechpartnerin bei der Bewäl-
tigung von Problemen ihres gemeinsamen Sohnes an – „Für solche Sachen ist dann eher so 
meine Frau zuständig“. Seine Kompetenzen kommen hingegen eher auf anderen Gebieten 
zum Tragen, vor allem bei der Vermittlung von naturwissenschaftlichem Fachwissen – „Ich 
mache dann eher so Hausaufgaben in Mathe und Physik oder so“. 
Andererseits ist es von Herrn Freiheit auch durchaus beabsichtigt, nur in wenigen Fällen 
aktiv einzugreifen, denn schließlich soll sein Sohn lernen, sich weitgehend selbstständig mit 
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Krisensituationen auseinanderzusetzen und einen eigenen Umgang zu finden. Diese Auffas-
sung impliziert mithin, dass Herr Freiheit die Bewältigung von Krisensituationen weitgehend 
als eine Aufgabe seines Sohnes auffasst (Verantwortungsbereich des Jugendlichen) – „Er 
soll, wenn es möglich ist, allerdings seine Lösungen für seine Probleme ganz alleine finden“. 
In diesem Rahmen wird der Sohn in sehr hohem Maße als ein selbstständig denkendes und 
handelndes Individuum angesehen, das weitgehend in der Lage ist, eigenständig situations-
angemessene Handlungsstrategien zu erarbeiten und anschließend praktisch umzusetzen. 
Folglich wird er als ein Experte bei der Gestaltung seiner Bewältigungsprozesse angesehen 
– „er hat ja immer die Situation selbst miterlebt und weiß selbst am besten Bescheid, wie die 
Sache so abgelaufen ist“. 
Gleichzeitig hat Herr Freiheit aber auch den Anspruch, seinem Sohn beratend zur Seite zu 
stehen. Diese Strategie der Beratung beinhaltet, dass der Jugendliche dem Vater seine Situa-
tionswahrnehmung schildert und sie gemeinsam über mögliche Maßnahmen diskutieren – 
„Er soll es uns auf jeden Fall alles erzählen, wenn ihn irgendetwas bewegt“.  
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Im Kontrast zum Typus der intervenierenden und kontrollierenden Eltern nimmt Herr Frei-
heit grundsätzlich lediglich eine geringe Anzahl von Bewältigungsproblemen seines Sohnes 
wahr. Darüber hinaus ist er – wie auch Frau Selbstständigkeit – der Ansicht, dass ein Kind 
selbstständig einen Weg finden muss, mit Krisensituationen in der Schule umzugehen. Herr 
Freiheit sieht keine Notwendigkeit darin, seinen Sohn durch eine Intervention in eine prob-
lembehaftete schulische Situation vor möglichen negativen Konsequenzen zu schützen. 
Stattdessen beabsichtigt er – wie schon bei Frau Selbstständigkeit beobachtet werden konnte, 
sein Kind zu unterstützen, indem er bewusst nicht in Krisensituationen eingreift. Dahin ge-
hend gesteht Herr Freiheit seinem Sohn ein hohes Maß an eigenständiger Lebensführung zu. 
Ziel des Vaters ist es, den Sohn weitestgehend auf die spätere Lebensführung vorzubereiten, 




4.5.3.2.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Es müssen sich jetzt mal irgendetwas mit so einem Mädel ereignet haben, da irgendwie. 
Aber was da aber was so genau passiert ist, das kann ich ihnen gar nicht sagen! […] 
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Wie gesagt, wir reden darüber und-und er muss sich dann sozusagen sein Urteil alleine 
drüber bilden und selber entscheiden, was er dann genau macht. Er war ja in der Situa-
tion dabei und wir nicht. Aber-aber so mit dem sich entschuldigen oder so, das raten wir 
ihm dann schon. Dass er dann so sich da – also er kann uns auf jeden Fall seine Meinung 
sagen, aber er muss sich eben auch hier intensiv mit dem Problem auseinandersetzen und 
auch mit dem der anderen Person, also mit dem von der Schülerin. Also auf das konkrete 
Beispiel gemünzt, sagen wir mal auch hier, sich gegenüber ihr entschuldigen – oder so. 
Also er soll es nicht in sich reinfressen – beide nicht – und also ja. Eigentlich ist er ja in 
der Schule sozusagen auf sich ganz alleine gestellt. Er kann sich seinen Rat holen von 
uns, aber machen sollte er es dann schon allein. Aber dann, wie er es dann umsetzt kriegt, 
soll er eigentlich auch allein hinbekommen hin. Also so, wie ich das so mitkriege, mitge-
kriegt habe, funktioniert das auch, dass er sich allein kümmert. Ich sehe mich als Vater 
eher als eine Unterstützung von außen, machen muss er das schon allein. Ich will mich 
da auch gar nicht in jedem Fall einmischen, es ist ja auch seine Sache. Er soll da selbst-
ständig werden und für sich allein denken, ich will ihn da auch nicht irgendetwas auf-
zwingen.“ (Z. 36 f., 48–61) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Herr Freiheit erinnert sich an eine Krisensituation seines Sohnes, in die er eingegriffen hat, 
um sich in seiner Rolle als Vater – so, wie er sie auffasst – zu bewähren. Er verweist dabei 
auf eine Auseinandersetzung seines Sohnes mit einer Mitschülerin. An die speziellen Eigen-
schaften und die dimensionalen Ausprägungen der Situation kann sich Herr Freiheit nicht 
mehr genau erinnern – „Es müssen sich jetzt mal irgendetwas mit so einem Mädel ereignet 
haben, da irgendwie. Aber was da aber was so genau passiert ist, das kann ich ihnen gar 
nicht sagen!“.  
Für Herrn Freiheit scheint nicht wichtig zu sein, mithilfe welcher Maßnahmen sein Sohn die 
Situationsbewältigung forciert. Dagegen ist es für ihn von enormer Bedeutung, dass sein 
Kind eigenständig einen adäquaten Umgang mit der Situation findet bzw. die Bewältigung 
keinesfalls verdrängt – „er soll es nicht in sich reinfressen“. Einzig zu einer Entschuldigung 
bei der betreffenden Schülerin als Teil der Krisenbewältigung rät Herr Freiheit seinem Sohn 
– „so mit dem sich entschuldigen oder so, dass raten wir ihm dann schon“.  
Folglich bleibt die konkrete Ausgestaltung des Bewältigungsprozesses weitestgehend dem 
Sohn selbst überlassen. Der Vater sieht sich lediglich als ein Partner für Beratungsgespräche 
an, keinesfalls aber als Entwickler von Bewältigungsstrategien – „Er kann sich seinen Rat 
holen von uns, aber machen sollte er es dann schon allein“. Dabei wird der Sohn von seinem 
Vater als Experte seiner eigenen Lebenswelt angesehen, als ein in hohem Maße selbstständig 
denkendes und handelndes Individuum. Herr Freiheit verfolgt mit seiner Zurückhaltung ge-
genüber konkreten Unterstützungshandlungen das Ziel, seinen Sohn auf eine weitgehend ei-
genständige Lebensführung vorzubereiten – „Er soll da selbstständig werden und für sich 
allein denken“.  
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Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
In der zitierten Textstelle bezieht sich Herr Freiheit wiederholt auf die Vorgehensweise, die 
bereits aus dem ersten Interviewausschnitt deutlich wurde. Wie bereits die Analyse des In-
terviews von Frau Selbstständigkeit ergab, obliegt die Bewältigung von Krisensituationen 
weitgehend seinem Kind. Dieses soll möglichst selbstständig Wege des Umgangs mit sol-
chen Situationen finden. Die Konsequenzen der einzelnen Bewältigungshandlungen schei-
nen für Herrn Freiheit dagegen nur von geringem Interesse zu sein. Diese Haltung steht im 
Gegensatz zur Vorgehensweise der Erziehungsberechtigten, die dem Typus der intervenie-
renden, kontrollierenden Eltern zugeordnet wurden, denn diese sind in besonderem Maße an 
der Ausarbeitung der Handlungsstrategien beteiligt.  
 
 
4.5.3.2.3 Textstelle III – Ausbrechen aus dem Typus 
 
„Das kommt immer darauf an, wie der Konflikt zwischen den Schülern ausgeht – also 
erstmal. Und erst, wenn das nicht funktioniert, dass sie von allein wieder miteinander 
auskommen, dann kann ich erstmal zu einem Vieraugengespräch mit den Eltern antreten. 
Aber wie gesagt, soweit ist es noch nicht gekommen. Und das wäre jetzt nicht meine erste 
Wahl, sage ich mal, weil eigentlich ja, sind dafür ja auch die Schüler für sich selber in 
erster Linie verantwortlich. Denn eigentlich sollten die das erstmal untereinander klären, 
also es erstmal versuchen. Und erst dann – aber wirklich erst dann kann man erst einen 
Schritt weiter gehen, dass ich da aktiv werde.  
[…] 
Ja, also dass Schüler oder Streitschlichter miteinbezogen werden, ja dass-dass kann ich 
mir überhaupt gar vorstellen. Für mich ist es auch ganz normal, dass man sich in dem 
Alter so grüppchenweise sich zusammenfindet und sich dabei irgendwo dort eine Ausei-
nandersetzung gebildet hat so. Denn hier ist es ja gerade in der Klassenstufe so, dass 
gerade die Jungs nicht alleine zum Mädel gehen oder dass die untereinander sich – sage 
ich mal – so sich gegenseitig abchecken gehen. Und das kann ich mir gar nicht vorstellen, 
dass das eine Schülerin jetzt auflösen soll, nein. Wo soll denn das Wissen auch herkom-
men?“ (Z. 86–92, 69–75) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Herr Freiheit beschreibt in diesen Textauszügen, unter welchen Bedingungen er seinen Sohn 
– abweichend von der routinisierten Form der Bewältigungshilfe – anderweitig unterstützen 
würde. Die Ausführungen von Herrn Freiheit stellen dabei ein rein hypothetisches Konstrukt 
dar, da er auf diese Art und Weise noch nie in eine Krisensituation seines Sohnes eingreifen 
musste – „wie gesagt, soweit ist es noch nicht gekommen“. 
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Grundsätzlich stellt die Lebensführung aus Sicht von Herrn Freiheit einen Bereich dar, wo 
der Schüler einen eigenständigen Umgang finden muss – „die Schüler für sich selber in ers-
ter Linie verantwortlich“. Ein Vater müsse sich folglich größtenteils aus den Bewältigungs-
handlungen seines Sohnes heraushalten, um diesen damit konstruktiv auf seine Zukunft vor-
zubereiten. Einen eigenständigen Interventionsversuch könnte sich Herr Freiheit nur dann 
vorstellen, wenn sich eine Auseinandersetzung über einen langen Zeitraum erstrecken würde, 
wenn ein erheblicher Leidensdruck seines Sohnes wahrnehmbar wäre und wenn dem Sohn 
keine weiteren Bewältigungsalternativen mehr zur Verfügung stünden – „erst dann, aber 
wirklich erst dann kann man erst einen Schritt weiter gehen, dass ich da aktiv werde“. Erst 
wenn diese Voraussetzungen erfüllt wären, würde er intervenieren, was bedeutet, dass er sei-
nen Sohn nicht mehr nur beraten, sondern den Beteiligten eigens entwickelte Bewältigungs-
hilfen vorschlagen bzw. diese selbst praktisch umsetzen würde. 
Dabei erscheint es Herrn Freiheit als besonders abwegig, seinem Sohn die Inanspruchnahme 
schulischer Hilfsangebote zu empfehlen. Insbesondere den Schülerstreitschlichter_innen 
traut er nicht die Kompetenzen zu, die für die Unterstützung der Bewältigung der Probleme 
ihrer Mitschüler_innen notwendig sind – „das kann ich mir gar nicht verstellen, dass das 
eine Schülerin jetzt auflösen soll, nein. Wo soll denn das Wissen auch herkommen?“. Ande-
ren schulischen Gruppen, insbesondere anderen Elternpaaren, die Herr Freiheit seit langer 
Zeit kennt und mit denen er sich regelmäßig zu diversen Anlässen trifft, traut er hingegen zu, 
einen Beitrag zur Bewältigung leisten zu können – „dann kann ich erstmal zu einem Vierau-
gengespräch mit den Eltern antreten“. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die in diesem Ausschnitt beschriebenen Denk- und Handlungskategorien scheinen innerhalb 
der Methodologie von Strauss und Corbin (1996/1998) den problematischen Situationen zu 
entsprechen, die die gewöhnlichen Alltagsroutinen der Akteur_innen empfindlich stören 
können. Herr Freiheit kann sich, wie gezeigt, nur unter besonderen Bedingungen vorstellen, 
abweichend von seinen normalen Bewältigungshilfen einen eigenständigen Interventions-
versuch zu unternehmen. Da diese Bedingungen bis dato aber noch nicht eingetreten sind, 
war er noch nie dazu gezwungen, zu diesem Mittel zu greifen. Es scheint, dass er seinem 




Darüber hinaus wird in seiner Beschreibung sowohl eine systemische als auch eine systema-
tische Vorgehensweise deutlich. Dass unter den schulischen Hilfsangeboten aus seiner Sicht 
nur die infrage kommen, denen er vertraut und die er schon lange kennt, entspricht einem 
systemischen Vorgehen. Dass die in einer Problemsituation genutzten Maßnahmen in einem 
Verhältnis zu den Eigenschaften des Bewältigungsproblems stehen müssen, entspricht dage-
gen einem systematischen Vorgehen. Die Erarbeitung und Umsetzung einer eigenen Inter-
ventionsmaßnahme kann er sich dementsprechend nur unter der Bedingung einer Auseinan-
dersetzung mit extrem ausgeprägten dimensionalen Merkmalen vorstellen.  
 
4.5.3.3 Zusammenfassung der Kategorien des Typus der auf Selbstständigkeit setzenden, 
Freiraum gewährenden Eltern 
 
Merkmalsraum  Ausprägung des Typus 
• Zentrale Kategorie • eigenständige Bewältigung des Kin-
des – Expert_innen 
• Vorbereitung auf eine eigenständige 
Lebensführung 
 
• Definition des Phänomens und Wahr-
nehmung von Gewalt und Konflikten 
 
• enger Gewalt- und Konfliktbegriff 
• sehr geringe Anzahl von Fällen 
 
• Interventionsbegriff • geringe Anzahl von Unterstützungs-
maßnahmen für das Kind 
• Beratung des Kindes – aber weder 
Entwicklung von Handlungsstrate-
gien noch Kontrolle der Konsequen-
zen, ansonsten sind die Jugendli-
chen die zentralen Akteur_innen 
 
• Beurteilung der Rolle der Bewälti-
gungshilfen 
• begrenzte elterliche Möglichkeiten 
bei der Unterstützung von Bewälti-
gungsprozessen ihrer Kinder 
 
Tabelle: Merkmalsausprägungen des Typus der auf Selbstständigkeit setzenden, Freiraum 
gewährenden Eltern 
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Mithilfe der Methoden der Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/98) 
konnte aus den vorliegenden Daten ein weiterer Typus von Eltern herausgearbeitet werden, 
der sich aufgrund seiner speziellen Merkmalsausprägungen vom ersten Typus unterscheidet: 
Es handelt sich dabei um die auf Selbstständigkeit setzenden, Freiraum gewährenden Erzie-
hungsberechtigten.  
Deren vordergründiges Ziel ist es, ihre Kinder umfassend auf eine eigenständige Lebensfüh-
rung vorzubereiten – ohne Hilfestellungen von anderen Personen. Um diese Zielstellung zu 
realisieren, sollen die Jugendlichen ihre Problemsituationen weitgehend eigenständig bewäl-
tigen. Später als Erwachsene könnten sie sich auch nicht auf weitreichende Unterstützungs-
leistungen des sozialen Umfelds verlassen, sondern müssten eigenständig tätig werden – so 
die gängige Sichtweise der Eltern dieses Typus. Demzufolge zählt auch der Umgang mit von 
Gewalt- und Konfliktphänomenen verursachten Bewältigungsproblemen zum expliziten 
Aufgaben- bzw. Verantwortungsbereich des Jugendlichen. 
Die Schüler_innen werden als die zentralen Expert_innen für den Verlauf und die spezifi-
schen Bedingungen der Bewältigungsprobleme auslösenden Situation angesehen, da sie 
diese selbst mitgestaltet hätten. Weitergehend werden sie in einem hohen Grad als selbststän-
dig denkende und handelnde Individuen aufgefasst, die ihre Handlungsstrategien infolge von 
Krisensituationen selbst entwickeln müssten. Die Erziehungsberechtigten nehmen deswegen 
auch nur eine geringe Anzahl von Bewältigungssituationen ihres Kindes wahr. Sie stehen den 
Jugendlichen zwar im Rahmen von Gesprächen zur Verfügung, doch diese zielen vor allem 
auf eine Beratung ab. Eine eigene Ausarbeitung von Handlungsstrategien anstelle ihrer Kin-
der, wie sie beim ersten Typus beobachtet wurde, findet in den meisten Fällen nicht statt. 
Darüber hinaus haben die Erziehungsberechtigten im Hinblick auf die Art und Weise der 
Bewältigungshandlungen ihrer Kinder – und den damit verbundenen Effekten – auch keine 
spezifischen Erwartungen, vielmehr vertrauen sie darauf, dass ihre Kinder situationsange-
messen konstruktiv handeln.  
Eigenständig ausgearbeitete Interventionsmaßnahmen kommen für die Eltern lediglich bei 
Problemsituationen (vgl. ebd.) infrage, deren Merkmale maximale dimensionale Ausprägun-
gen aufweisen – etwa wenn ein erheblicher Leidensdruck beim eigenen Kind wahrgenom-
men wird oder wenn sich eine Auseinandersetzung über einen sehr langen Zeitraum erstreckt 
und es dabei zu zielgerichteten, schädigenden Handlungen kommt. Bei allen Eltern, die die-
sem Typus zugeordnet wurden, sind eigens entwickelte Interventionsmaßnahmen für ihre 
Kinder in der Vergangenheit noch nie umgesetzt worden; die in den Interviews angestellten 
Überlegungen waren mithin rein hypothetisch, was angesichts dessen, dass eigene Interven-
tionen nur bei Problemsituationen in Betracht gezogen werden, auch nicht verwundert. 
318 
Gemeinsam war allen Eltern, die diesem Typus zugeordnet wurden, dass ihre Vorgehens-
weise sowohl systemische als auch systematische Aspekte aufweist. Die systematische Vor-
gehensweise bedeutet, dass der Modus der in Anspruch genommenen Bewältigungshilfen 
den Eigenschaften der Auseinandersetzung entspricht. Die Eltern dieses Typus verstehen un-
ter einer Unterstützung des Bewältigungsprozesses ihrer Kinder zunächst vor allem eine Er-
mutigung dazu, die Situation eigenständig zu bewältigen. Erst wenn die eigenständigen Be-
wältigungsversuche ihrer Kinder scheitern, können es sich die Eltern vorstellen, schulische 
Hilfsangebote in Anspruch zu nehmen bzw. diesen die Lösung der Krisensituation zu über-
tragen. Ferner kommen für die Eltern dieses Typus – wenn überhaupt – nur Bewältigungs-
hilfen infrage, mit denen sie vertraut sind und die sie als in den Schulalltag eingebunden 
wahrnehmen – was einer systemischen Verhaltensweise entspricht. 
Im Hinblick auf eine hochgradige Implementation der Präventions- und Interventionspro-
gramme – wie beispielsweise die Peermediation – scheint diese Gruppe von Eltern nur 
schwer für eine ehrenamtliche Mitgestaltung eines Unterstützungssystems zu bewegen. Die 
Daten deuten darauf hin, dass es die Vertreter_innen weitestgehend nicht als ihre Aufgabe 
ansehen, sich um die Bewältigungsprobleme ihrer Kinder zu kümmern. Daher scheint es un-
wahrscheinlich, dass sie sich im Rahmen der Schulkultur für die schulischen Angebote en-
gagieren. Trotzdem sollte auch dieser Typus im Rahmen von Informationsveranstaltungen 
über die Notwendigkeit der Unterstützung einiger Bewältigungsprobleme und der Möglich-
keiten der Schule sensibilisiert werden. 
 
 
4.5.3.4 Konsequenzen des Interventionstypus für streitende Schüler_innen 
 
Wenden sich Jugendliche an Eltern dieses Typus, dann ist es wahrscheinlich, dass sie die 
störende Situation trotzdem weitgehend eigenständig zu bewältigen haben und dabei nur in 
geringem Maße mit Bewältigungshilfen seitens der Eltern rechnen können. Darüber hinaus 
ist es eher unwahrscheinlich, dass die Eltern ihren Kindern im Rahmen des Bewältigungs-







4.5.4 Zwei Beispiele ein Muster: Bewältigungsangebote nutzende Eltern 
 
Bei der Auswertung der Interviews ließ sich schließlich noch ein dritter Typus herausarbeiten, 
der andere Eigenschaftsausprägungen aufweist als die bisher vorgestellten Typen. Die die-
sem Typus zugeordneten Erziehungsberechtigten beraten ihre Kinder hinsichtlich deren Be-
wältigungshandlungen und schlagen ihnen eigens entwickelte Handlungsstrategien vor, um 
sie zu unterstützen. Zum Tragen kommt dieses Verhalten allerdings nur bei Bewältigungs-
problemen ihrer Kinder, die mit niedrigen dimensionalen Ausprägungen ihrer Eigenschaften 
einhergehen, etwa bei kurzzeitigen Meinungsverschiedenheiten unter Freund_innen.  
Dagegen werden von den Eltern bei den als sehr intensiv wahrgenommenen Auseinanderset-
zungen – wie Mobbingsituationen – unmittelbar die bestehenden schulischen Hilfsangebote 
in Anspruch genommen. Die Lösung des Problems wird aus Sicht der Eltern somit an Ex-
pert_innen abgegeben, die die Beteiligten professionell unterstützen können. Gleichsam 
selbstverständlich ist, dass dieser Typus von Eltern nur in Schulen zu beobachten ist, die 
grundsätzlich über ein formales Unterstützungssystem bei Bewältigungsproblemen verfügen. 
Das bedeutet, dass das Gymnasium vielfältig ausgestaltete Hilfsmaßnahmen für ein breites 
Spektrum an Krisensituationen anbietet. Da diese Situation nicht in allen Einrichtungen des 
Samples gegeben ist, wurden für die Darstellung dieses Typus Interviews mit Eltern von 
Kindern aus zwei baden-württembergischen Schulen ausgewählt, die den Akteur_innen mul-
timodale Bewältigungsangebote zur Verfügung stellen. Um den Leser_innen die Merkmals-
ausprägungen dieses Typus nachvollziehbar zu machen, wurden Gesprächsmitschnitte von 




4.5.4.1 Frau Unterstützungssuchend – schulische Bewältigungsangebote nutzende Eltern 
(Baden-Württemberg, innerstädtische Einrichtung) 
 
Das erste der beiden für den dritten Typus exemplarischen Interviews wurde mit einer Mutter 
geführt, deren Sohn das – für die Erstellung der Arbeit – hospitierte Gymnasium in einer 
baden-württembergischen Stadt besuchte. Diese Einrichtung zeichnet sich dadurch aus, dass 
sie den Schüler_innen im Schulalltag vielfältig ausgestaltete Unterstützungsangebote bei Be-
wältigungsproblemen zur Verfügung stellt, die von entsprechend weitergebildeten Personal 
geleitet und organisiert werden. Gerade mit Blick auf die anderen beiden Typen fällt bei der 
Darstellung der interviewten Mutter auf, dass sie ihren Sohn in einigen Fällen selbstständig 
unterstützt und berät, in anderen Situationen aber komplett den schulischen 
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Unterstützungsangeboten vertraut und eigene Hilfestellungen unterlässt. Abhängig ist diese 
ambivalente Haltung, wie nachfolgend gezeigt wird, vor allem von den Kontextbedingungen 
des Vorkommnisses. Aufgrund dieses unterschiedlichen Umgangs mit den wahrgenommenen 




4.5.4.1.1 Textstelle I – Familiärer Alltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Also mich nimmt es immer mit. Und ich höre es mir eigentlich auch immer an, weil mein 
Sohn erzählt davon eigentlich auch immer sehr viel zu Hause. Und wir versuchen dafür 
dann eigentlich auch immer Lösungswege zu suchen – also da sind wir immer-immer 
daran interessiert. Weil ich merke es immer, wenn es ihm beschäftigt mhhhh, dadurch 
einfach dass er dann viele komische Dinge macht. Also er isst dann einfach immer weni-
ger und zieht sich ein Stück weit zurück. Also es war jetzt eben geballt, eben dieser Streit, 
der jetzt aufkam. Aber eben auch schon früher in der Grundschule, wenn ich zu Hause 
war. Also ich habe immer versucht, dass wir halt wieder mhhhh irgendeine Form eines 
Friedens-Friedens finden oder zu einer Lösung halt kommen. Dass man es einfach wieder 
hinter sich bringen kann, weil ansonsten beschäftigt einen die Situation auch immer die 
ganze Zeit wieder. Dass man einfach auch wieder Lösungswege hat, dass man es einfach 
auch wieder regeln kann – nicht wahr sozusagen? Weil irgendwo gehören ja auch immer 
zwei zu einem Streit dazu. Er kann genauso schuld sein wie ein anderer auch. Und mhhhh 
dann wollen, also frage ich schon, wenn ich mit ihm rede, mhhhh wie es zustande kam, 
wo es herkam. Aber mich beschäftigt jetzt auch nicht jeder einzelne kleine Streit. Das 
Mobbing war jetzt in dem Fall geballt. Also ich beschäftige mich jetzt nicht mit jedem 
Streit, aber das hat ihn halt einfach beschäftigt und da habe ich mit ihm auch wirklich 
schon sehr viel darüber gesprochen, ja.“ (Z. 12–27, 99–119) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Unterstützungssuchend nimmt bei ihrem Sohn ein breites Spektrum von unterschiedli-
chen Bewältigungsproblemen wahr, die unter anderem durch verschiedene Formen von Ge-
walt- und Konfliktvorfällen ausgelöst werden. Aufgrund eines für ihren Sohn ungewöhnli-
chen Verhaltens im Alltag wird sie auf die Schwierigkeiten aufmerksam, die er dabei hat, 
einen Umgang mit der ihn belastenden Situation zu finden – „ich merke es immer, wenn es 
ihm beschäftigt mhhhh, dadurch einfach, dass er dann viele komische Dinge macht. Also er 
isst dann einfach immer weniger und zieht sich ein Stück weit zurück“. 
Den einzelnen Bewältigungsproblemen ihres Kindes schreibt sie unterschiedliche Eigen-
schaftsausprägungen zu. Insgesamt belastet ihn ihrer Meinung nach nur eine geringe Anzahl 
von Ereignissen, die aber von ihrem Sohn und von ihr als in hohem Maße intensiv wahrge-
nommen werden. Frau Unterstützungssuchend kategorisiert eine dieser erlebten Situationen 
sogar als ein Mobbingvorkommnis – „Das Mobbing war jetzt in dem Fall geballt“. 
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Andererseits ereignen sich aber auch recht viele Vorfälle, denen die Mutter nur ein geringes 
Maß an Intensität zuschreibt – „jeder einzelne kleine Streit“. 
Frau Unterstützungssuchend hebt innerhalb des Interviewausschnittes hervor, dass sie ihren 
Sohn grundsätzlich bei der Bewältigung aller Situationen unterstützt, unabhängig von deren 
Intensität – „wir versuchen dafür dann eigentlich auch immer Lösungswege zu suchen – also 
da sind wir immer-immer daran interessiert“.  
Konkret unterstützt sie ihren Sohn, indem sie mit ihm mehrere aufeinanderfolgende Gesprä-
che führt, um die Eigenschaftsausprägungen sowie die Entstehung der belastenden Situation 
nachzuvollziehen. Darauf aufbauend werden von Frau Unterstützungssuchend Handlungs-
strategien entwickelt, die zur Bewältigung des Zustands beitragen sollen (Beratung) – „also 
frage ich schon, wenn ich mit ihm rede, mhhhh wie es zustande kam, wo es herkam“. Zentra-
les Ziel von Frau Unterstützungssuchend ist es dabei, durch ihre Eingriffshandlungen bei 
ihrem Kind den aufgrund der Auseinandersetzung erlebten Leidensdruck zu senken – „Dass 
man es einfach wieder hinter sich bringen kann, weil ansonsten beschäftigt einen die Situa-
tion auch immer die ganze Zeit wieder“.  
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
In Abgrenzung zu den auf Selbstständigkeit setzenden, Freiraum gewährenden Erziehungs-
berechtigten nimmt Frau Unterstützungssuchend vielfältig ausgeprägte Bewältigungsprob-
leme bei ihrem Kind wahr. Im Hinblick auf die wahrgenommene Intensität einer Auseinan-
dersetzung differenziert sie zwischen Situationen mit einer schwachen Ausprägung – „klei-
ner Streit“ – und solchen mit einer starken Ausprägung – „Mobbing“.  
Ähnlich wie die intervenierenden, kontrollierenden Eltern versucht sie ihren Sohn bei seinen 
Bewältigungshandlungen so weit wie möglich zu unterstützen. Unterschiede zum letztge-
nannten Typus ergeben sich erst bei der Betrachtung der konkreten Unterstützungsstrategien, 
die bei unterschiedlich stark ausgeprägten Bewältigungsprobleme genutzt werden. Wie die 
nächsten beiden Interviewausschnitte zeigen, unterstützt Frau Unterstützungssuchend ihren 
Sohn bei eher schwach ausgeprägten Bewältigungsproblemen weitgehend selbstständig, 
während sie bei als massiv wahrgenommenen Herausforderungen auf die Unterstützung ihres 
Sohnes durch schulische Angebote vertraut. Im Folgenden wird dabei zunächst auf als wenig 
intensiv wahrgenommene Bewältigungsprobleme eingegangen, um diesen anschließend sol-
che Formen gegenüberzustellen, die mit einem als besonders hoch eingeschätzten Leidens-
druck einhergehen. 
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4.5.4.1.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Also zuerst würde ich meinen Sohn genau befragen, was vorgefallen ist. Mhhhh würde 
es vielleicht einen Tag ruhen lassen und am nächsten Tag fragen, ja mhhhh ob noch ir-
gendetwas davor noch einmal war, weil in dem Moment, wo so der Konflikt so ganz er-
heblich ist, dann ist immer der andere Schuld. Und dann lasse ich es meistens auf sich 
ruhen und am nächsten Tag frage, also spreche ich dann noch einmal drüber: ‚Kann es 
sein, dass du vielleicht das oder das gemacht hat, dass es zu dem gekommen ist, weil du 
dich so verhalten hast?‘ Und dann also früher habe ich es so mal gemacht: Also als Erstes 
bin ich zu den Eltern gegangen, habe mit denen geredet, weil die hat man ja auch gut 
gekannt. Dann habe ich einfach mal mit denen darüber gesprochen. Und mhhhh und dann 
mhhhh ja mhhhh was würde ich als Nächstes machen? Ja, gut den Lehrer mit einzubezie-
hen, habe ich jetzt eigentlich nur gemacht, weil halt so etwas Heftiges vorgefallen ist. 
Ansonsten würde ich ihm seine Konflikte einfach selber überlassen – so bei kleinen Sa-
chen. Ich würde es schon versuchen, dass er selber irgendwo Lösungen findet. Eigentlich 
würde ich ihn erstmal selber drauflos schicken, dass er das auch selber schafft, alles wie-
der in den Griff zu bekommen – also das wäre jetzt eigentlich schon das Erste.“ (Z. 190–
203) 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Unterstützungssuchend beschreibt in dem Interviewausschnitt zwei unterschiedliche 
Bearbeitungsmodi, die aus als unterschiedlich schwerwiegend wahrgenommenen Bewälti-
gungsproblemen ihres Sohnes resultieren. 
Bei Bewältigungsproblemen, die bei ihrem Sohn nur ein geringes Maß an Leidensdruck aus-
lösen, findet die Methode der Beratung Anwendung. Diese Bewältigungsunterstützungsmaß-
nahme bedeutet, dass Sohn und Mutter gemeinsam die Entstehung und die Eigenschaften der 
störenden Situation rekonstruieren – „zuerst würde ich meinen Sohn genau befragen, was 
vorgefallen ist“. Darauf aufbauend entwickeln sie – aus ihrer Sicht – geeignete Handlungs-
strategien, um den Bewältigungsprozess zu forcieren. Bei dieser Form von Bewältigungs-
problemen sieht Frau Unterstützungssuchend ihren Sohn als den zentralen Akteur an, der die 
entwickelten Strategien anschließend anzuwenden hat – „würde ich ihn erstmal selber drauf-
los schicken, dass er das auch selber schafft, alles wieder in den Griff zu bekommen“. Sie 
selbst greift dagegen in solchen Fällen nicht mittels eigenständiger Handlungsstrategien in 
den Bewältigungsprozess ein. 
Bei schwerwiegenderen Bewältigungsproblemen ihres Sohnes hingegen ist Frau Unterstüt-
zungssuchend auch bereit, zusätzlich zur Methode der Beratung die Bewältigung durch ei-
genständige Handlungsstrategien zu forcieren. Sie würde beispielsweise auf die Eltern der 
anderen Streitpartei zugehen, um ihren Sohn zu unterstützen – „bin ich zu den Eltern gegan-
gen, habe mit denen geredet, weil die hat man ja auch gut gekannt“. Einen Einbezug der 
Lehrer_innen lehnt sie hingegen ab, da das Ausmaß des vorgefundenen Leidensdrucks dafür 
nicht ausreichend wäre – „gut den Lehrer mit einzubeziehen, habe ich jetzt eigentlich nur 
gemacht, weil halt so etwas Heftiges vorgefallen ist“. 
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Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Das bisher beschriebene Verhalten ähnelt dem der intervenierenden, kontrollierenden Eltern. 
Die Unterschiede zu diesem Typus werden erst deutlich, wenn Bewältigungsprobleme des 
Sohnes von Frau Unterstützungssuchend betrachtet werden, die bei ihm ein erhebliches Maß 




4.5.4.1.3 Textstelle III – Ausbrechen aus dem Typus 
 
„Mhhhh also es war jetzt erst, war-war wieder etwas, dass er von etwas bewegt wurde. 
Also es ist oft so, dass er einfach beleidigt wird. Also es war jetzt so, dass er-dass er von 
einem Mädchen, also ‚Hasenzahn‘ ist er früher oft genannt worden. Und jetzt was es eben 
wieder so, mhhhh wenn er halt einfach nach hinten mhhhh geschaut hat, dass er halt 
veräppelt worden ist. Dass er mhhhh, er hat nach hinten schauen sollen und als er dann 
nach hinten geschaut hat, dann haben sie gesagt: ‚Warum guckst du denn immer so doof? 
Du guckst eigentlich immer so doof.‘ […] 
Da waren drei solche Sachen, da haben sie ihn z. B. festgehalten und mit drei Deos be-
sprüht – im Sportunterricht. Und das habe ich dem Lehrer geschrieben und da hat er 
gemeint, ich soll einfach mal mhhhh zur Konflikthilfe auch gehen, denen das vorstellen 
und dass die das auch richtig einschätzen können. Und daraufhin kam schon kurze Zeit 
später der Leiter der Konflikthilfe auf uns zu. Und er hat gesagt: ‚Es geht schon so richtig-
richtig in die Richtung von heftigem Mobbing. Es betrifft nun auch andere-andere Eltern 
mhhhh auch.‘ Und dann haben wir das so mit dem Leiter der Konflikthilfe auch ins Rollen 
gebracht. […] 
Und dann ist es so, es war eigentlich so schlimm bei ihm, dass er wirklich mhhhh gesund-
heitliche Schäden hatte – auch wirklich. Wir sind mit ihm zur Ärztin gegangen, weil er 
schon Herzprobleme hatte. Da hat auch die Ärztin zu uns gesagt, also dass wir unbedingt 
handeln müssen. Also er ist eben sehr sensibel. […] 
Also der Leiter der Konflikthilfe ist von sich aus eingeschritten und dann haben wir auch 
agiert. Also er hat auch ein Interview gemacht, also auch einen Film darüber, dass er den 
dann auch weiterschickt, da haben wir uns auch dafür bereit erklärt. Da wurde dann mit 
der ganzen Klasse eine ganz spezielle Mobbingintervention durchgeführt. Mit der Kon-
flikthilfe haben wir auch mit den Lehrern darüber gesprochen, die waren auch bei dieser 
Intervention dabei. Er hat auch eine besondere Form der Mobbingintervention gemacht, 
dass er praktisch speziell geschützt wird, dass er konkrete Aufpasser hat, dass ihm nichts 
mehr passiert. Es war dann auch so, dass sich alle entschuldigen mussten. Und das haben 
sie eigentlich fast alle, es hat sich auch fast wirklich die ganze Klasse bei ihm entschul-
digt. Und danach haben wir gemeinsam den Schulwechsel beschlossen, also dass er jetzt 
zum Ende des Jahres schon nicht mehr hier an der Schule ist. Genau das haben wir alles 
unternommen, ja.“ (Z. 34–40,142–148, 86–89, 120–130) 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
In der zweiten Interviewpassage hatte sich Frau Unterstützungssuchend auf die Art von Be-
wältigungsproblemen bezogen, die bei ihrem Sohn nur ein geringes Maß an Leidensdruck 
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auslösten. Jetzt beschreibt sie Situationen im Schulalltag, in denen sich ihr Sohn über einen 
langen Zeitraum hinweg vielfältigen, zielgerichteten Gewalthandlungen seiner Mitschü-
ler_innen ausgesetzt sieht. Die Mutter spricht dabei zunächst verbale bzw. psychische Ge-
waltformen an, bei denen ihr Sohn von anderen Jugendlichen während des Unterrichts mut-
willig diffamiert wurde – „er von einem Mädchen, also ‚Hasenzahn‘ ist er früher oft genannt 
worden“. Darüber hinaus geht sie auch auf körperliche Gewaltformen ein, die ihr Kind er-
tragen musste. Beispielsweise wurde ihr Sohn während des Sportunterrichts von einigen Mit-
schüler_innen festgehalten, während andere ihn mit mehreren Flaschen Deodorant besprüh-
ten – „da haben sie ihn z. B. festgehalten und mit drei Deos besprüht – im Sportunterricht“.  
Die verschiedenen Gewaltformen lösten bei dem Jungen als sehr massiv wahrgenommene 
Bewältigungsprobleme aus. Die Schwierigkeit, einen angemessenen Umgang mit der Situa-
tion zu finden, führte bei ihm wiederum zu beträchtlichen gesundheitlichen Problemen wie 
Herzrasen – „Und dann ist es so, es war eigentlich so schlimm bei ihm, dass er wirklich 
mhhhh gesundheitliche Schäden hatte“. Wegen des angegriffenen Gesundheitszustandes rät 
eine konsultierte Ärztin der Familie dazu, zum Wohle des Kindes schulische Veränderungen 
herbeizuführen und zeitnah das Maß des erlebten Leidensdrucks zu senken – „hat auch die 
Ärztin zu uns gesagt, also dass wir unbedingt handeln müssen“. 
Kurze Zeit nach dem Beginn des Schikanierens durch die Klassengemeinschaft wendet sich 
der Leiter des schulischen Angebots – der Konflikthilfe – an die betroffene Familie, um den 
Jungen bei seinen Bewältigungshandlungen zu unterstützen. Die Eltern vertrauen dem Leiter 
der Konflikthilfe und seinen spezifischen Kompetenzen und handeln von diesem Zeitpunkt 
an nur noch in seinem Sinne: Frau Unterstützungssuchend entwickelt mithin keine eigen-
ständigen Unterstützungsmaßnahmen mehr oder lässt diese praktisch von ihrem Sohn erpro-
ben. Daraufhin werden – in der Wahrnehmung der Mutter – vielfältig ausgestaltete Maßnah-
men der Konflikthilfe eingeleitet, um die Bewältigung der Situation voranzutreiben, wie die 
Durchführung eines „Mobbinginterventionsprogramms“ mit der ganzen Klasse, das „Aus-
sprechen von Entschuldigungen“ der Klassengemeinschaft gegenüber dem Sohn von Frau 
Unterstützungssuchend, eine Beratung des Lehrer_innenteams zum professionellen Umgang 
mit Mobbingsituationen sowie die Umsetzung diverser Schritte zum Schutz des Gewaltop-
fers. In diesem Rahmen werden einzelne Schüler_innen der Klasse instruiert, ein erneutes 
Auftreten von Gewaltformen den Mitarbeiter_innen der Konflikthilfe zu melden, um den 
Schüler schützen zu können – „dass er praktisch speziell geschützt wird, dass er konkrete 
Aufpasser hat, dass ihm nichts mehr passiert“. 
Am Ende zieht Frau Unterstützungssuchend ein völlig positives Fazit über die Handlungs-
konsequenzen, die das schulische Angebot aus der Sicht ihres Sohnes hatte. Trotzdem 
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entscheidet sich die Familie für einen Wechsel der Einrichtung, da der Schüler in der Ver-
gangenheit – ihrer Meinung nach – einem zu hohen Maß an zielgerichteten Schädigungs-
handlungen der Klassengemeinschaft ausgesetzt war. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Innerhalb der letzten – hier zitierten – Interviewpassage wird auch der Unterschied zum Ty-
pus der intervenierenden, kontrollierenden Eltern deutlich. Frau Unterstützungssuchend be-
währt sich in ihrer Elternrolle nicht dadurch, dass sie ihr Kind unter jeder Bedingung bei 
seinen Bewältigungshandlungen unterstützt. Bei Bewältigungsproblemen, die bei ihrem 
Sohn ein enormes Maß an Leidensdruck auslösen, ist sie vielmehr bereit, die Unterstützung 
ihres Sohnes den Expert_innen des schulischen Angebots zu überantworten. Dies ist ein Ver-
halten, das Frau Sorge und Frau Beschützerin nicht hätten mittragen können, weil es dem 
von ihnen vertretenen Elternrollenbild widerspricht. Bei Frau Unterstützungssuchend steht 
die Inanspruchnahme professioneller Hilfe bei der Unterstützung der Bewältigungshandlun-
gen ihres Kindes demgegenüber im Einklang mit ihrem Elternrollenbild. Sie kann sich – trotz 
der Inanspruchnahme der Programme – als eine gute Mutter bezeichnen. 
Vor dem Hintergrund der Differenzierung der einzelnen Ausmaße der Bewältigungsprobleme 
wird sowohl ein systemisches als auch ein systematisches Vorgehen von Frau Unterstützungs-
suchend offensichtlich. Grundsätzlich wählt sie nur solche Formen der Bewältigungshilfe 
aus, die den Eigenschaften des zugrunde liegenden Phänomens entsprechen. Bei Bewälti-
gungsproblemen, die bei ihrem Sohn relativ wenig Leidensdruck auslösen, berät (Beratung) 
sie ihren Sohn zwar bezüglich zukünftigen Handlungsstrategien. Allerdings ist ihr Sohn dazu 
angehalten, diese Strategien eigenständig umzusetzen, um die Bewältigung voranzutreiben. 
Bei Situationen, die mit schwerwiegenderen Bewältigungsproblemen einhergehen, wendet 
sich Frau Unterstützungssuchend dagegen eigenständig an andere Eltern, um ihren Sohn über 
das Niveau einer Beratung hinaus zu unterstützen. Beim Auftreten des Mobbingvorfalls wie-
derum, einem Phänomen, das bei ihrem Sohn massive Bewältigungsprobleme auslöst, sucht 
sie die Hilfe von Expert_innen, die sie im Team der schulischen Konflikthilfe verortet sieht 
(Unterstützung durch Expert_innen). Die Unterstützung der Bewältigung eines Mobbingvor-
falls weist ihrer Meinung einen so hohen Grad an Komplexität auf, dass der diesbezügliche 
Bewältigungsprozess ihres Sohnes ausschließlich von einem entsprechend ausgebildeten 
Fachpersonal begleitet werden könnte (Nutzung schulischer Angebote). 
Darüber hinaus nimmt Frau Unterstützungssuchend nur diejenigen schulischen Angebote in 
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Anspruch, denen sie vertraut und die ihr als in den Schulalltag eingewoben erscheinen – was 
auf eine systemische Vorgehensweise schließen lässt. Das von der Einrichtung bereitgestellte 
schulische Präventions- und Interventionsangebot scheint diesen Anforderungen in besonde-
rem Maße zu entsprechen. Frau Unterstützungssuchend erwähnte während des Interviews, 
dass sie das Angebot der Konflikthilfe auch zukünftig zur Forcierung der Bewältigung von 
Krisensituationen in Anspruch nehmen würde. 
 
 
4.5.4.2 Frau Hilfesuchend – schulische Bewältigungsangebote nutzende Eltern (Baden-
Württemberg, innerstädtische Einrichtung) 
 
Frau Hilfesuchend schickte ihre Kinder – zum Zeitpunkt des Interviews – in dieselbe Ein-
richtung wie Frau Unterstützungssuchend. Ihr Name wurde ausgewählt, weil die Mutter die 
Unterstützung des schulischen Angebots der Konflikthilfe in Anspruch nahm, als sie sich bei 
der Begleitung des Bewältigungsprozesses ihrer Töchter nicht mehr eigenständig zu helfen 
wusste. Die Konflikthilfe besteht aus einem Team von Schulsozialarbeiter_innen, Eltern und 
Psycholog_innen, die die Schüler_innen bei ihren Bewältigungsprozessen in vielfältiger 
Weise unterstützen und beraten. Nach einer erfolgreichen Intervention in eine Krisensituation 
ihrer Tochter ist Frau Hilfesuchend vom Wirken des schulischen Angebotes so begeistert, 
dass sie sich seitdem ehrenamtlich darin engagiert. 
 
 
4.5.4.2.1 Textstelle I – Familiärer Alltag mit Konflikt- und Gewaltphänomenen 
 
„Aber es ereignen sich natürlich im Alltag viel häufiger solche kleinen Sachen, woran ich 
mich jetzt gar nicht mehr richtig erinnern kann – verstehen sie. Und da gibt es wie bei 
jedem Menschen eine ganze Menge, die so auf einen einströmt. Aber das sind ja solche 
Sachen, die meine Kinder auch mal ganz schnell für sich allein regeln können. Also ich 
lasse sie jetzt auch nicht im Regen stehen, wenn etwas ist, dann reden wir natürlich drüber, 
und bisher haben wir immer-immer gemeinsam eine Lösung gefunden! Aber so bei grö-
ßeren Sachen, also Mobbinggeschichten, empfehle ich immer den direkten Weg zu unserer 
Konflikthilfe.“ (Z. 82–88) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle?  
 
Der Familienalltag von Frau Hilfesuchend scheint durchzogen von einer Vielzahl von Situa-
tionen, in denen sie ihre Kinder beim Umgang mit unterschiedlich ausgeprägten Bewälti-
gungsproblemen unterstützt, die aus Gewalt- und Konfliktphänomenen resultieren. Mit Blick 
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auf die Bewältigungsprobleme differenziert die Mutter zwischen Formen mit verschiedenen 
Eigenschaften, die wiederum verschiedene Merkmalsausprägungen aufweisen und mit denen 
unterschiedliche Bewältigungsmodi einhergehen. Aus der Sicht der Erziehungsberechtigten 
treten beispielsweise häufig Bewältigungsprobleme auf, die bei ihren Kindern lediglich einen 
geringen Leidensdruck auslösen – „es ereignen sich natürlich im Alltag viel häufiger solche 
kleinen Sachen“. Die Unterstützung der Bewältigung dieser Vorgänge verläuft offenbar in 
hohem Maße elaboriert, sodass der genaue Verlauf der Auseinandersetzung bereits nach kur-
zer Zeit in Vergessenheit gerät. 
Demgegenüber sieht sich Frau Hilfesuchend in seltenen Fällen auch mit Bewältigungsprob-
lemen ihrer Kinder konfrontiert, die für die Jugendlichen mit einem als enorm wahrgenom-
menen Leidensdruck einhergehen – „so bei größeren Sachen, also Mobbinggeschichten“.  
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Die im Interview vorgefundene Unterteilung stimmt mit der Unterscheidung von Frau Un-
terstützungssuchend überein. Interessant ist, wie differenziert Frau Hilfesuchend auf die un-
terschiedlichen Typen von Bewältigungsproblemen reagiert, was die folgende Interviewpas-
sage verdeutlicht.  
 
 
4.5.4.2.2 Textstelle II – Beispiel für Routineinterventionen 
 
„Ja, also einer, der wirklich alles überschattet hat, war der von meiner Tochter mit einer 
Mitschülerin. Und da haben auch die anderen Eltern der Streitpartnerin – sage ich jetzt 
mal – so richtig mitgemacht, um die zu ärgern. Die hatte einen Konflikt mit ihrer mhhhh 
– eigentlich war das mal – ihre beste Freundin. Mhhhh, sie kannten sich schon lange, seit 
der Grundschule, und haben sich immer sehr gut verstanden, die Maria ist bei uns zu 
Hause eigentlich sogar auch immer ein und aus gegangen. Und dann sind sie auch dann 
zufällig auch gemeinsam an die weiterführende Schule gewechselt und kamen sogar auch 
in dieselbe Klasse. Und irgendwann in der Fünften ging dann so ein richtig aggressives 
Mobbing los, da haben auch die Eltern mitgemacht – also die Eltern der anderen. Der 
Auslöser war – jetzt lassen sie mich mal kurz überlegen mhhhh: Meine Tochter war zum 
Kindergeburtstag eingeladen – also von dem ihrer eigentlich besten Freundin, der Maria. 
Ich habe sie da auch an dem Haus abgegeben, wo die Party stieg bzw. eigentlich steigen 
sollte. Die haben dort irgendwas bei denen zu Hause gemacht und wollten dann anschlie-
ßend noch irgendwo hinfahren, um später zu bowlen oder so. Und da muss es irgendeine 
Auseinandersetzung irgendwie gegeben haben. Jedenfalls hat dann auch die Mutter der 
Freundin meine Tochter nicht zum Event mitgenommen, weil sie da angeblich die ganze 
Zeit nur rumgemosert hat. Die Mutter soll gesagt haben: ‚Nein, bockende Kinder werden 
nicht mitgenommen!‘ Und dann wurde sie dann einfach so vor dem Haus stehengelassen 
– ohne Grund. Ist das nicht schlimm, verstehen Sie? Ich kann doch nicht ein – mir anver-
trautes – Kind einfach so allein vor dem Haus stehenlassen. Und dann ging dieses Ver-
halten auch so richtig weiter, auch noch im Unterricht und so. Das war so richtig heftig! 
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Irgendwann hat das dann auch eine Lehrerin gemerkt und den Sachverhalt bei der Kon-
flikthilfe der Schule gemeldet. Da wurden dann auch beide Eltern zur Konflikthilfe bzw. 
zum Elterngespräch mit dem Leiter der Konflikthilfe bestellt. […] 
Ja, natürlich haben ich und mein Mann viel mit ihr darüber geredet damals und ihr ver-
sucht im Mobbing zu helfen. Aber das war auch für uns auch richtig schwer, weil wir 
mhhhh gemerkt haben, dass die andere Mutter auch arg auf unsere Tochter eintritt, ver-
stehen Sie? Das Problem war also nicht nur die mhhhh Sache unter den zwei Schülerin-
nen, sondern auch, dass die anderen Eltern da auch so richtig mitgemischt haben. Wir 
haben uns selbst aktiv eingeschaltet und den Kontakt zur anderen Mutter gesucht. Das 
war aber das war wenig erfolgreich, weil die andere Mutter ständig nur ihr eigenes Kind 
geschützt hat – kann ich auch in gewisser Weise verstehen. Und dann ging es ja ganz 
schnell, die eine Lehrerin – ich weiß-weiß Gott nicht mehr welche – hat den Konflikt in 
der Konflikthilfe gemeldet. Und dann wurde der Fall dann ganz-ganz professionell vom 
Leiter der Konflikthilfe wunderbar bearbeitet. Wissen Sie, so kleine Vorfälle können die 
Kinder ja einfach unter sich klären und ich kann als Mutter – früher oder später – auch 
mal selber das versuchen zu regeln oder eben mit ihr darüber reden. Aber dadurch, dass 
die andere Mutter da so richtig mitgemischt hat, war so eine einfache Hilfe mhhhh einfach 
nicht mehr möglich. An der Stelle brauchten wir einfach professionelle Unterstützung und 
das bietet – Gott sei Dank – unsere Schule auf einem richtig hohen Niveau an. Und weil 
damals die Bearbeitung so toll fand, wollte ich mich auch unbedingt hier ehrenamtlich 
mit organisieren – aber das sagte ich ihnen ja bereits.“ (Z. 29–50, 66–81) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Bei Problemen, die bei ihren Kindern ein geringes Maß an Leidensdruck auslösen, sieht Frau 
Hilfesuchend die Schüler_innen als die zentralen Akteur_innen an, die einen Umgang mit 
der Situation finden müssen – „kleine Vorfälle können die Kinder ja einfach unter sich klä-
ren“. Bei dieser Art von Bewältigungsproblemen kann sich die Mutter maximal eine Unter-
stützung in Form einer Beratung vorstellen. Das heißt, die Mutter und das Kind analysieren 
gemeinsam die Eigenschaften der gegenwärtig vorgefundenen Situation, um anschließend 
die zukünftigen Handlungsstrategien zu diskutieren – „eben mit ihr darüber reden“.  
Ganz anders gestalten sich die elterlichen Unterstützungshandlungen von Frau Hilfesuchend, 
wenn Bewältigungsprobleme vorliegen, die bei ihren Kindern einen erheblichen Leidens-
druck auslösen. Die Mutter geht diesbezüglich auf eine Auseinandersetzung mit einer ehe-
mals besten Freundin ihrer Tochter ein, die sie als ein Mobbingvorkommnis kategorisiert – 
„Das war so richtig heftig!“. Der Ausgangspunkt des Mobbings stellt eine Geburtstagsfeier 
der damaligen Freundin dar. Dort soll sich ihre Tochter – laut den Gastgeber_innen – nicht 
angemessen verhalten haben, weswegen sie vom weiteren Verlauf der Feier ausgeschlossen 
wird und das Haus verlassen muss – „dann wurde sie dann einfach so vor dem Haus stehen-
gelassen“.  
Dieses Ereignis ist aus der Sicht von der Frau der Auslöser für eine Vielzahl an zielgerichte-
ten Schädigungshandlungen der ehemaligen Freundin sowie ihrer Mutter gegen die Tochter 
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von Frau Hilfesuchend – „Das Problem war also nicht nur die mhhhh Sache unter den zwei 
Schülerinnen, sondern auch, dass die anderen Eltern da auch so richtig mitgemischt haben“.  
Aufgrund der angenommenen Komplexität des Problems schlagen alle eigenständigen Ver-
suche fehl, ihre Tochter innerhalb der Bewältigungssituation angemessen zu unterstützen. 
Weder die Handlungsstrategie der Beratung noch eine Konfrontation mit der Mutter der ehe-
maligen Freundin trägt dazu bei, dass sich die gewünschten Konsequenzen einstellen, denn 
das Ausmaß des Leidensdrucks bleibt auf einem hohen Niveau – „Das war aber das war 
wenig erfolgreich“.  
Erst als eine Lehrerin die schulische Konflikthilfe einschaltet, kann der Tochter – aus der 
Sicht von Frau Hilfesuchend – bei der Forcierung der Bewältigung geholfen werden. Die 
Erziehungsberechtigte ist der Meinung, dass ab dem Zeitpunkt der Zuspitzung der Auseinan-
dersetzung eine professionelle Unterstützung notwendig war – „An der Stelle brauchten wir 
einfach professionelle Unterstützung und das bietet – Gott sei Dank – unsere Schule auf ei-
nem richtig hohen Niveau an“. Da nun die Konflikthilfe an einer Lösung arbeitete, stellte 
Frau Hilfesuchend alle eigenständig entwickelten Bewältigungsunterstützungsmaßnahmen 
für ihr Kind ein und handelte nur noch im Sinne der Maßnahmen des schulischen Angebots. 
Nach dem Ende der Intervention ist Frau Hilfesuchend von der Sinnhaftigkeit der Methoden 




Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Wie schon bei Frau Unterstützungssuchend wird in der Interviewpassage ein differenzierter 
Umgang mit unterschiedlichen Arten von Bewältigungsproblemen deutlich. Um sich in ihrer 
Elternrolle zu bewähren, wählt Frau Hilfesuchend gemäß dem analysierten Wesen der Kri-
sensituation einen – aus ihrer Sicht – entsprechenden Bewältigungsunterstützungsmodus aus, 
der ihre Tochter innerhalb der Situation unterstützen soll. 
Bei weniger schwerwiegenden Bewältigungsproblemen ihrer Kinder hält sich Frau Hilfesu-
chend weitestgehend aus dem Bewältigungsprozess heraus. Sie ist in solchen Fällen der An-
sicht, dass die Jugendlichen als die zentralen Akteur_innen einen eigenständigen Umgang 
mit der Situation finden müssen. Deshalb nutzt sie maximal die Methode der Beratung, dis-
kutiert mithin gemeinsam mit ihren Kindern über das Wesen der Situation und gibt ihnen 
Ratschläge, wie zukünftige Handlungsstrategien ausgestaltet sein sollten.  
Bei als komplex wahrgenommenen Bewältigungsproblemen ihrer Kinder ist Frau 
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Hilfesuchend – wie schon Frau Unterstützungssuchend – hingegen bereit, die Begleitung des 
Prozesses einem schulischen Unterstützungsangebot zu übertragen. Ab dem Moment, in dem 
das schulische Angebot eingeschaltet ist, stellt sie alle eigenen Interventionsversuche ein und 
handelt nur noch im Sinne der vorgeschlagenen Maßnahmen. Die Unterstützung des eigenen 
Kindes an andere zu überantworten, stellt offenbar keine Verletzung des eigenen Elternrol-
lenbildes dar. Stattdessen vertritt Frau Hilfesuchend – auch hier übereinstimmend mit Frau 
Unterstützungssuchend – die Auffassung, dass komplex ausgestaltete Bewältigungssituatio-
nen auch nach einem professionellen Umgang verlangen, den sie ihren Kindern nicht bieten 
kann (Unterstützung durch Expert_innen). Mit dieser differenzierten Interventionsweise 




4.5.4.2.3 Textstelle III – Ausbrechen aus dem Typus 
„Also […] ich weiß jetzt nicht mehr genau, wie ich vor dem arg positiven Ereignis gedacht 
habe. Das ist ja schon recht früh hier an der Schule passiert, also als meine Tochter hier 
auf diese Schule gewechselt ist. Aber jetzt würde ich, wenn es die Schüler selber nicht 
hinbekommen, sofort – aber wirklich sofort – die Konflikthilfe einschalten. Weil, da kann 
den Kindern wirklich und auch nachhaltig geholfen werden, wenn sie es von allein nicht 
hinkriegen. Das ist vor allen Dingen professionell hier. Und die hier, also die Konflikt-
hilfe, leiten dann die richtigen Wege ein – also der Streit wird dem richtigen Verfahren 
zugeführt. Was soll ich da alleine herumprobieren, verstehen Sie, wenn ich mir sicher bin, 
dass hier meine Kinder die richtige Unterstützung in der jeweiligen Situation erfahren 
(..). […] 
Aber wenn etwas ganz Schlimmes vorgefallen ist – wie mhhhh Mobbing oder so –, würde 
ich sie immer hierherschicken, das muss dann unbedingt von Experten gelöst werden. 
Wenn die Waschmaschine ausgelaufen ist, probiert man es ja auch nicht mal eben schnell 
mit einem Schraubenzieher, sondern ruft den Monteur an, und genau so würde ich es hier 
auch handhaben – verstehen Sie?“ (Z. 96–104, 134–139) 
 
 
Erster Schritt – Was passiert in der Textstelle? 
 
Frau Hilfesuchend differenziert in der Textstelle zwischen zwei verschiedenen Arten von Be-
wältigungsproblemen, die sie während des Alltags wahrnimmt. Mit Blick auf Bewältigungs-
probleme, die bei den Schüler_innen ein erhebliches Maß an Leidensdruck auslösen, nutzt 
sie den Vergleich mit der Reparatur einer kaputten Waschmaschine, die man auch nicht selbst 
vornehmen, sondern Fachleuten überlassen würde – „Wenn die Waschmaschine ausgelaufen 
ist, probiert man es ja auch nicht mal eben schnell mit einem Schraubenzieher, sondern ruft 
den Monteur an, und genau so würde ich es hier auch handhaben“. Ihrer Meinung nach 
können die Beteiligten bei Bewältigungsproblemen dieser Art nur durch die professionelle 
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Einwirkung von Expert_innen unterstützt werden (Unterstützung durch Expert_innen). Be-
zogen auf die Krisensituationen der Schüler_innen bedeutet dies: Wenn ein Bewältigungs-
problem ein so hohes Maß an Komplexität erreicht hat, müssen speziell dafür geschulte Be-
arbeiter_innen eingeschaltet werden. Bei schwächer ausgeprägten Bewältigungsproblemen 
könnten die Jugendlichen hingegen weitgehend selbstständig einen adäquaten Umgang mit 
der Situation finden. 
 
 
Zweiter Schritt – Hinzuziehung von Interview- und Kontextwissen 
 
Im gesamten Interviewtranskript gab es keine Textstelle, in der Frau Hilfesuchend abwei-
chend von ihrer zweiteiligen Interventionsstrategie gehandelt hat. Ihre Vorgehensweise er-
möglicht es ihr, mit einem vielfältigen Handlungsinstrumentarium auf die vielschichtigen 
Bewältigungsprobleme ihres Kindes zu reagieren. 
Wie bei allen vorgestellten Fällen, wird auch in diesem Interviewbeispiel wieder eine syste-
matische wie auch eine systemische Vorgehensweise offensichtlich. Frau Hilfesuchend wählt 
entsprechend den analysierten Eigenschaften des zugrunde liegenden Bewältigungsproblems 
eine anschlussfähige Interventionsform aus, was einer systematischen Handlungsweise ent-
spricht. Bei schwerwiegenden Bewältigungsproblemen, die bei ihren Kindern mit einem ho-
hen Leidensdruck verbunden sind, nimmt sie umgehend die professionellen Hilfsangebote in 
Anspruch, die die Schule bereithält. Bei weniger intensiven Bewältigungsproblemen sieht 
sie hingegen die Jugendlichen als die zentralen Akteur_innen an, die einen Umgang mit der 
Situation finden müssen. Maximal berät sie in solchen Fällen ihre Kinder bezüglich der Aus-
gestaltung zukünftiger Handlungsstrategien.  
Des Weiteren nutzt Frau Hilfesuchend nur die Unterstützungsangebote, denen sie vertraut 
und die aus ihrer Sicht in den Schulalltag eingebettet sind. Das schulische Angebot der Kon-
flikthilfe scheint ihrer Meinung nach in einem so hohen Maße systemisch in den Schulalltag 








4.5.4.3 Zusammenfassung der Kategorien des Typus der Bewältigungsangebote nutzenden 
Eltern 
 
Merkmalsraum  Ausprägung des Typus 
 
• Zentrale Kategorie 
 




• Definition des Phänomens und Wahr-





• weiter Konflikt- und Gewaltbegriff 
• große Anzahl von wahrgenommenen 





bei eher schwach ausgeprägten Bewälti-
gungsproblemen 
• selbstständige Bewältigung der 
Jugendlichen oder Angebot für 
Beratungsgespräche zur Bewälti-
gung des Problems – Beratung 
• Suche nach individuellen Lösungen 
im Sinne der Kinder 
• Rolle der praktischen Umsetzung 




• die Unterstützung des Bewältigungs-
prozesses wird an schulische Unter-
stützungsprogramme abgegeben – 










bei eher schwach ausgeprägten Bewälti-
gungsproblemen 
• elterliche Unterstützungsmaßnah-








Tabelle: Merkmalsausprägungen des Typus der schulische Bewältigungsangebote nutzenden 
Eltern 
 
Die Elternteile, die diesem Typus zugeordnet wurden, nehmen während des Schulalltags eine 
große Anzahl von Bewältigungsproblemen bei ihren Kindern wahr – also auch solche, die 
durch Gewalt- und Konfliktphänomene ausgelöst werden. Dabei unterscheiden die Erzie-
hungsberechtigten die auftretenden Krisensituationen ihrer Kinder nach Schweregraden.  
Zum einen geht es dabei um Probleme, die bei den Jugendlichen nur wenig Schwierigkeiten 
auslösen, einen konstruktiven Umgang mit der Situation zu finden – beispielsweise das Auf-
treten von kurzzeitigen Missverständnissen unter Freund_innen. Zum anderen wurden von 
den Eltern in den Interviews aber auch solche Krisensituationen beschrieben, die bei ihren 
Kindern massive Bewältigungsprobleme auslösten. In diesem Zusammenhang wurden Aus-
einandersetzungen von den Eltern sogar als Mobbing kategorisiert, da sich die Aushand-
lungsprozesse über einen langen Zeitraum erstreckten und als höchst intensiv wahrgenom-
men wurden. 
Mit der Unterscheidung von verschiedenen Formen von Bewältigungsproblemen gehen auch 
differenzierte Unterstützungsstrategien der Eltern einher. Die Erziehungsberechtigten sehen 
sowohl Möglichkeiten als auch Grenzen bei der individuellen Unterstützung des Bewälti-
gungsverhaltens ihrer Kinder. Treten bei den Jugendlichen eher schwach ausgeprägte Bewäl-
tigungsprobleme auf, sehen es die Erziehungsberechtigten als einen wesentlichen Bestandteil 
ihrer Elternrolle an, ihre Kinder beim Finden eines Umgangs mit der Krisensituation zu un-
terstützen. Die Unterstützungshandlungen reichen dabei von der Ermutigung des 
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Jugendlichen zu einer selbstständigen Bewältigung über die Umsetzung der Methode der 
Beratung bis hin zum Ausprobieren eigens entwickelter Handlungsstrategien. Die Methode 
der Beratung beinhaltet, dass die Eltern gemeinsam mit ihrem Kind die Eigenschaften der 
störenden Situation analysieren, um anschließend Lösungen im Sinne des Kindes auszuar-
beiten, die das Kind im Anschluss weitestgehend selbstständig umsetzt. Die Schüler_innen 
werden dahin gehend als die zentralen Expert_innen angesehen, die ihre Bewältigungshand-
lungen steuern. 
Bei als sehr intensiv wahrgenommenen Krisensituationen – wie Mobbing – werden dagegen 
umgehend die bestehenden schulischen Unterstützungsangebote in Anspruch genommen. 
Die dort tätigen Berater_innen seien die Expert_innen im Bereich der Moderation von Be-
wältigungsprozessen, die Erziehungsberechtigten dagegen nicht (Unterstützung durch Ex-
pert_innen). Auf dieser Grundlage erwächst das Vertrauen, dass die Fachleute aufgrund ihrer 
speziellen Ausbildung besser dazu geeignet seien, die Jugendlichen während dieses komple-
xen Prozesses zu begleiten. Die Überantwortung der Unterstützung steht dabei im Einklang 
mit dem eigenen Elternrollenbild, denn die Erziehungsberechtigten fühlen sich damit darin 
bestätigt, gute Eltern zu sein.  
Aufgrund dieser zweigleisigen Interventionsweise nutzen die Eltern dieses Typus differen-
zierte Bewältigungsstrategien als Antwort auf das wahrgenommene Spektrum an Bewälti-
gungsproblemen. Hierbei handelt es sich um eine Interventionsweise, die nicht vereinbar mit 
den bereits vorgestellten Elterntypen scheint. 
 
Im Hinblick auf die Eingriffshandlungen bei Bewältigungsproblemen ihrer Kinder ist bei 
Eltern dieses Typus sowohl eine systemische als auch eine systematische Vorgehensweise 
ablesbar. Die systemische Inanspruchnahme von Beratungspersonen bedeutet, dass von den 
Erziehungsberechtigten nur diejenigen Personen im Rahmen des Bewältigungsprozesses ih-
rer Kinder zurate gezogen werden, die als in hohem Maße in das Wirken der Institution 
Schule eingebunden wahrgenommen werden. In den Einrichtungen, in denen viele Vorfälle 
an die schulischen Präventions- und Interventionsangebote abgegeben weitergeleitet wurden, 
gehörten oft die Streitschlichter_innen zum akzeptierten Berater_innenkreis. (In den – für 
die Erstellung der Arbeit konsultierten – sächsischen Einrichtungen scheinen die Media-
tor_innen dagegen nur schwach systemisch eingebettet zu sein oder werden zumindest als 
wenig vertrauenserweckend wahrgenommen, da das Angebot nur in wenigen Fällen von den 
Elternteilen genutzt wurde.) 
Darüber hinaus werden von den Eltern dieses Typus nur die Unterstützungsmethoden genutzt, 
die den Eigenschaften der Krisensituation des Jugendlichen auch angemessen sind. So 
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empfinden es viele Eltern als überzogen, bei einem Missverständnis unter Schüler_innen die 
Sanktionsmöglichkeiten der Mitglieder der Schulleitung in Anspruch zu nehmen. Demge-
genüber wird bei einem Mobbingvorkommnis keine Schüler_innenmediation eingeleitet, 
sondern es wird gegebenenfalls sogar die Polizei hinzugezogen. 
 
Die zentrale Bedingung für das Wirken dieses Typus ist, dass in der jeweiligen Einrichtung 
eine weit ausdifferenzierte Bewältigungsinfrastruktur mit einem formalen Unterstützungs-
system vorhanden ist, die es den Eltern ermöglicht, bei wahrgenommenen Vorfällen beden-
kenlos schulische Anlaufstellen in Anspruch zu nehmen. Diese Infrastruktur basiert unter 
anderem auf der Zusammenarbeit der Schulsozialarbeiter_innen mit den Streitschlichter_in-
nen und den Akteur_innen der Schulleitung etc. Ist eine solche Infrastruktur nicht vorhanden, 
müssen die Erziehungsberechtigten dieses Typus ihre Kinder nolens volens eigenständig bei 
der Suche nach einem geeigneten Umgang mit vielfältigsten Bewältigungsproblemen unter-
stützen. In der Konsequenz des Fehlens eines solchen Angebots müssen die Proband_innen 
die Bewältigungsstrategie zwangsläufig gemeinsam mit dem Kind ausarbeiten. 
Aus der Sicht der schulischen Angebote sollte im hohen Maß für die Mitarbeit dieses Typs 
geworben werden. Einerseits halten es die Vertreter_innen bereits von sich aus für notwendig, 
die Unterstützung einiger Krisensituationen an das formale Bewältigungshilfesystem abzu-
geben. Andererseits ist die Gruppe zu einer hohen Wahrscheinlichkeit dazu bereit, sich eh-
renamtlich im Sinne der Programme zu betätigen. Dies beginnt beispielsweise damit, indem 
sie anderen Elternteilen raten, die schulischen Angebote bei schwerwiegenden Krisensitua-
tionen in Anspruch zu nehmen. 
 
 
4.5.4.4 Konsequenzen des Interventionstypus für streitende Schüler_innen 
 
Angesichts der dargestellten Merkmalsausprägungen des Typus ist es wahrscheinlich, dass 
die Schüler_innen von den Eltern differenzierte Hilfestellungen für die Bewältigung von Kri-
sensituationen erhalten. Wenn die Erziehungsberechtigten Bewältigungsprobleme wahrneh-
men, die sie als wenig intensiv kategorisieren, entwickeln sie eigenständig Hilfestellungen 
für ihre Kinder, die diese anschließend praktisch umsetzen müssen. Alternativ motivieren sie 
ihr Kind dazu, einen eigenständigen Umgang mit der herausfordernden Situation zu finden. 
Nehmen die Eltern dagegen eine sehr intensive Krisensituation bei ihrem Kind wahr, dann 
überantworten sie die Unterstützung der Bewältigungsprozesse umgehend professionellen 
Berater_innen. Voraussetzung für dieses Abgeben ist, dass in der Einrichtung grundsätzlich 
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weit ausdifferenzierte Konfliktmanagementstrukturen mit vielfältigen Angeboten und Unter-
stützungsmodi für die Jugendlichen vorhanden sind. 
 
 
4.5.5 Zusammenfassung der Ergebnisse über die Elterninterventionen 
 
Im Allgemeinen ist das Thema Gewalt an Schulen bereits weitreichend erforscht (vgl. Melzer 
et al. 2011). Schubarth et al. (2015) weisen jedoch auf einige Forschungslücken im Bereich 
der schulischen Gewaltprävention hin. Die dabei noch nicht geklärten Fragestellungen sind 
auf die bestehende Vielfalt an implementierten schulischen Präventions- und Interventions-
angeboten zurückzuführen. Dahin gehend wurde in der vorliegenden Studie eine der ausge-
machten Forschungslücken angegangen, nämlich die Klärung der Frage, wie Schüler_innen 
mit Problemen bei der Bewältigung von Gewaltvorfällen umgehen und inwieweit schulische 
Präventions- und Interventionsangebote dabei eine Rolle spielen. Um diesen Prozess abzu-
bilden, wurde in Kapitel 4.3 – in Anlehnung an die Grounded Theory nach Strauss und Cor-
bin (1996/1998) – die Theorie der abwägenden Streitbewältigung von Jugendlichen entwi-
ckelt und vorgestellt. 
Um die Realität in ihrer Vielfältigkeit abzubilden, wurden neben der Befragung von Jugend-
lichen auch Interviews mit Lehrer_innen und Eltern geführt. Die Grundlage für die Einbe-
ziehung dieser Gruppen war, dass das Verhalten dieser Akteur_innen Auswirkungen auf die 
Ausgestaltung des Bewältigungsprozesses von Jugendlichen hat (vgl. Grossart et al. 2012). 
In der ausgearbeiteten Theorie der abwägenden Streitbewältigung sind die beiden Gruppen 
jedoch lediglich intervenierende Bedingungen (Strauss & Corbin 1996), da von ihnen nicht 
zwingend Eingriffshandlungen ausgehen. Im Verlauf der Datenanalyse zeigte sich, dass ei-
nige Lehrer_innen und Eltern bewusst über die Bewältigungsprobleme der Jugendlichen hin-
wegsahen und die Schüler_innen nicht dahin gehend unterstützten. 
 
Der vorliegende Studienteil fokussierte auf das Interventionsverhalten der Gruppe der Eltern. 
In der Literaturanalyse wurde festgestellt: „The microsystem level analysis suggests that as-
sessment of risk factors for bullying behavior needs to consider parent–youth relations-
hips“ (Hong & Espelage 2012, S. 315; vgl. auch Bronfenbrenner 1981). Aufgrund dieses 
empirisch nachgewiesenen Einflusses der Eltern auf die Ausprägung der Gewaltbereitschaft 
der Jugendlichen sowie auf den Umgang der Jugendlichen mit Bewältigungsproblemen 
wurde folgende Forschungsfrage formuliert:  
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Wie intervenieren Eltern in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen ihrer 
Kinder? 
 
Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurden zwanzig Elterninterviews geführt und an-
schließend mittels der qualitativen Forschungsmethode der Grounded Theory-Version nach 
Strauss und Corbin (1996/1998) ausgewertet. Während des Datenauswertungsprozesses 
wurde der elterliche Interventionsbegriff als eine Art sensibilisierendes Konzept genutzt und 
dahin gehend analysiert, welche Bedingungen, Reichweite und Charakteristika die einzelnen 
Eingriffshandlungen aufweisen (vgl. Kelle & Kluge 2010). Entsprechend der methodischen 
Arbeitsweise ließ sich ein breites Kontinuum von elterlichen Interventionsformen beobach-
ten. Aus diesem Kontinuum konnten drei Typen gebildet werden, die gleichsam die Extrem-
punkte des Merkmalsraumes bilden: die intervenierenden, kontrollierenden, die auf Selbst-
ständigkeit setzenden, Freiheit gewährenden sowie die schulische Bewältigungsangebote 
nutzenden Eltern. Mit den verschiedenen Typen gehen unterschiedliche Chancen einher, dass 
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Abbildung XVI: Merkmalsausprägungen der Elterninterventionstypen 
In der Kopfzeile der Tabelle wird unter Rückgriff auf Ampelfarben abgebildet, wie wahrscheinlich die 
Nutzung schulischer Angebote zur Bewältigungsunterstützung ist. Es zeigt sich dabei, dass diese 
Wahrscheinlichkeit beim Typus der schulische Bewältigungsangebote nutzenden Eltern hoch ist 
(Farbe Grün). Bei den anderen Typen ist die Inanspruchnahme der bereitgestellten schulischen Prä-
ventions- und Interventionsmaßnahmen – wie der Peermediation – hingegen weniger wahrscheinlich. 
 
 
Allgemeines zu den Elterninterventionsformen 
 
Im Allgemeinen scheinen die Interventionshandlungen der Befragten stets in ihr allgemeines 
Elternrollenbild eingebettet zu sein. Es konnten keine eigenständigen 
339 
Unterstützungsstrategien für den Bewältigungsprozess gefunden werden, denn die Eltern in-
tervenieren – oder eben bewusst nicht – in die Auseinandersetzungen ihrer Kinder, um sich 
durch die Eingriffshandlungen als gute Erziehungsberechtigte zu beweisen. Als zentralen 
Bezugspunkt für ihr jeweiliges Verständnis der Elternrolle gaben die Interviewpartner_innen 
ihre eigenen biografischen Sozialisationserfahrungsraum an. Sie hätten den von ihnen ver-
tretenen Erziehungsstil bereits in ihrer Kindheit bei ihrer Mutter oder ihrem Vater erlebt, 
weswegen sich dieser Stil bereits mehrfach im Alltag bewährt habe, was die eigenen Eltern 
zu einer Art Vorbild macht. 
Über die Erarbeitung der Merkmalsausprägungen der drei Interventionstypen hinaus konnte 
mithilfe der Interviewauszüge gezeigt werden, dass die vorgenommene Zuordnung der In-
terviewten zu den drei Typen während des zeitlichen Verlaufs nicht konstant bleibt; gemäß 
der verwendeten Methodologie erweist sich die Zuordnung vor allem für die alltäglichen 
Handlungsroutinen als treffend. Auftretende problematische Situationen durchbrachen diese 
Alltagsroutinen aber immer wieder und motivierten die Eltern zu vielfältigen Handlungen, 
die dem Wesen des ihnen zugeordneten Typus ursächlich widersprachen. Diese dem Wesen 
des Typus widersprechenden Handlungen dauerten so lange an, bis die gewohnten Alltags-
routinen wiederhergestellt waren. (Vgl. Strauss & Corbin 1998) 
Über die vorgenommene Differenzierung in Interventionstypen hinaus erwies es sich als ein 
verbindendes Element, dass bei den Elternteilen sowohl eine systemische als auch eine sys-
tematische Vorgehensweise bei der Unterstützung von Bewältigungsprozessen ihrer Kinder 
auszumachen war. Systemisch gingen die Eltern insofern vor, als sie für die Unterstützung 
ihrer Kinder einzig solche Bewältigungsangebote oder solche Beratungspersonen in Betracht 
zogen, die sie als hochgradig in die Schulstruktur eingebunden empfanden. Die Eltern muss-
ten den Maßnahmen – wie der Peermediation – zunächst vertrauen bzw. die Maßnahmen 
mussten sich schon in der Vergangenheit bei Bewältigungsprozessen bewährt haben, um in 
Krisensituationen genutzt zu werden (vgl. Kapitel 3.4.1). 
Systematisch gingen die Eltern vor, indem sie zunächst die Merkmalsausprägungen des wahr-
genommenen Problems analysierten. Erst im Anschluss an eine hinreichende Kategorisie-
rung des Wesens der Auseinandersetzung wurde dann eine Methode ausgewählt, die geeignet 
schien, die Forcierung der Bewältigung voranzutreiben. Für die Bewältigung eines Missver-
ständnisses unter Jugendlichen erschien es den Erziehungsberechtigten als nicht angemessen, 
die Mitglieder der Schulleitung oder die Polizei zu konsultieren. Um dagegen einen adäqua-
ten Umgang mit einem „Happy-Slapping“-Vorfall (vgl. Hilgers 2011) zu finden, sahen viele 
Erziehungsberechtigte die Einschaltung der Schulleitung und gegebenenfalls gar der Polizei 
als unbedingt erforderlich an. Zog eine einmal eingesetzte Methode nicht die erwünschten 
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Konsequenzen nach sich, wurde sie nicht noch einmal in derselben Form eingesetzt, da sie 
als ineffektiv galt. Mit zunehmender Dauer einer Auseinandersetzung konnten es sich die 
befragten Eltern zudem vorstellen, immer mehr Personen in den Bewältigungsprozess ein-
zubeziehen, um den wahrgenommenen Leidensdruck ihrer Kinder zu senken. 
 
 
Merkmalsausprägungen der einzelnen Typen 
 




Typus der intervenierenden, kontrollierenden Eltern 
 
Das zentrale Ziel dieser Eltern ist es, ihre Kinder vor den negativen Handlungskonsequenzen 
des sozialen Umfeldes zu beschützen. Die Eltern sehen es als die vordergründige Aufgabe in 
ihrer Rolle als Erziehungsberechtigte an, ihre Kinder aktiv bei ihren Bewältigungshandlun-
gen zu unterstützen und somit deren Wohlergehen zu sichern. Durch das Gewähren weitrei-
chender Hilfestellungen für ihre Kinder können sie sich dabei in ihrer Elternrolle bewähren. 
Dabei ist das Maß des wahrgenommenen Leidensdrucks des Kindes unerheblich für das Ini-
tiieren von Hilfestellungen, wichtig ist nur, dass das Kind unterstützt wird. Folglich erkennen 
die Eltern auch ein vielfältiges Spektrum an Gewalt- und Konfliktphänomenen als Ursache 
für Bewältigungsprobleme an. 
Um das Kind in einer es belastenden Situation angemessen zu beraten bzw. sich als in ihrem 
Sinne gute Eltern zu bewähren, nehmen die Eltern eine ausgesprochen aktive Rolle bei der 
Entwicklung zukünftiger Handlungsstrategien ein. Für die Jugendlichen bedeutet dies im 
Umkehrschluss, dass ihnen nur ein geringer Spielraum bei der Ausgestaltung von Bewälti-
gungsstrategien gewährt wird, denn diese Strategien werden maßgeblich von den Erzie-
hungsberechtigten konstruiert. Angesichts dessen werden die Jugendlichen nur in einem ge-
ringen Grad als ein selbstständig denkendes und handelndes Individuum angesehen, die ei-
genständig entscheiden können, wie sie zukünftig vorgehen werden. Die Wahrscheinlichkeit 
ist gering, dass die Peermediator_innen in die Problembewältigung einbezogen werden. 
Die Erziehungsberechtigten analysieren zunächst die spezifischen Merkmalsausprägungen 
einer Krisensituation, woraufhin sie für ihr Kind – aus ihrer Sicht geeignete – Handlungs-
strategien ausarbeiten. Im Anschluss an diese Beratung wird dann erwartet, dass die Kinder 
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die entwickelten Methoden weitgehend eigenständig praktisch umsetzen. Allerdings ist es 
für diesen Typus von Eltern charakteristisch, dass sie auch kontrollieren, welche Auswirkun-
gen die von ihnen entworfenen und von ihren Kindern umgesetzten Bewältigungsversuche 
haben. Sie überprüfen mithin, inwieweit Lösungen im Sinne des Kindes gefunden wurden 
und der wahrgenommene Leidensdruck sinkt. Stellen sich die erwünschten Handlungsfolgen 
nicht ein, beraten die Eltern ihre Kinder von Neuem und denken über den Einsatz weiterer – 
bisher ungenutzter – Eingriffsstrategien nach. Dieser Prozess dauert so lange, bis sich die 
Eltern in ausreichendem Maß in ihrem Rollenbild bewährt haben. 
Erstreckt sich eine Auseinandersetzung über einen sehr langen Zeitraum und tragen die ge-
meinsam entwickelten Interventionsversuche nicht zu einer Bewältigung der Situation bei, 
dann können sich die Erziehungsberechtigten auch die Umsetzung eigener Maßnahmen vor-
stellen – ohne ihre Kinder dabei einzubeziehen. Die Eltern greifen dann in die Situation ein 
– zum Teil auch gegen den Willen des Kindes – und wenden sich beispielsweise an die Eltern 
der anderen Konfliktpartei, um eine möglichst kurzfristige Lösung im Sinne der Kinder her-
beizuführen (eigenständige Intervention). 
Charakteristisch für diesen Typus von Eltern ist das vom Autor als zweiseitige Handlungs-
strategie bezeichnete Vorgehen mit einer sehr weitreichenden Unterstützung des Kindes bei 
seinen Interventionsmaßnahmen auf der einen und der Umsetzung eigener Eingriffshandlun-
gen auf der anderen Seite. 
 
 
Typus der auf Selbstständigkeit setzenden, Freiheit gewährenden Eltern 
 
Im Allgemeinen zielt dieser Typus von Eltern darauf ab, bei den Kindern ein hohes Maß an 
Selbstständigkeit bei der Bewältigung von problematischen Situationen im Leben zu errei-
chen. Aus der Sicht dieser Erziehungsberechtigten kann diese Eigenständigkeit nur erreicht 
werden, wenn ihre Kinder nur in geringem Maße elterliche Unterstützung erhalten und weit-
gehend auf sich alleingestellt agieren. Diese Eltern lehnen es bei der überwiegenden Mehr-
zahl der Vorfälle ab, sich aktiv in die Bewältigungshandlungen ihrer Kinder einzumischen, 
da diese die Expert_innen im Umgang mit ihren eigenen Krisensituationen sind. Im Gegen-
satz zum ersten Typus bewähren sich die Erziehungsberechtigten dieser Kategorie in ihrer 
Rolle als Eltern, indem sie ihre Kinder nur so weit wie nötig unterstützen, um die Jugendli-
chen somit bestmöglich auf eine spätere eigenständige Lebensführung vorzubereiten. Im Er-
wachsenenalter stünde den Schüler_innen schließlich auch keine übergeordnete Instanz zur 
Verfügung, die sie weitreichend unterstützen könnte. Der Umgang mit 
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Bewältigungsproblemen, die aus dem Erleben von Gewalt- und Konfliktphänomenen resul-
tieren, fällt dementsprechend größtenteils in den Aufgabenbereich der Jugendlichen, die sich 
damit eigenständig auseinandersetzen müssen (Verantwortungsbereich des Jugendlichen). 
Folglich gibt es – wenn überhaupt – nur eine sehr geringe Anzahl von Vorfällen, bei denen 
sich diese Eltern zu einer Eingriffshandlung motiviert sehen. 
Eine Unterstützung bei Bewältigungsproblemen bedeutet in diesem Kontext, dass die Eltern 
entweder bewusst gar nicht eingreifen oder ihren Kindern im Rahmen einer Beratung zur 
Verfügung stehen. In Abgrenzung zum Verständnis der anderen Elterntypen meint Beratung 
hier, dass sich die Jugendlichen an ihre Eltern wenden können, um gemeinsam die Situation 
zu analysieren und über zukünftige Handlungsstrategien nachzudenken. Die Erziehungsbe-
rechtigten arbeiten jedoch keine umfassenden Maßnahmenpakete für ihre Kinder aus, die 
diese dann praktisch umsetzen sollen. Somit bauen die Eltern ihrem Kind gegenüber auch 
keine Erwartungshaltung auf, wie es in der Situation angemessen handeln sollte. Ebenso we-
nig wird kontrolliert, inwieweit der Strategieeinsatz zu einer Lösung im Sinne der Schü-
ler_innen beigetragen hat. Dass die Erziehungsberechtigten die Inanspruchnahme der Peer-
mediator_innen anregen, erscheint eher als unwahrscheinlich. 
 
 
Typus der schulische Bewältigungsangebote nutzenden Eltern 
 
Grundsätzlich nehmen Eltern dieses Typus bei ihren Kindern ein breites Spektrum verschie-
denartiger Bewältigungsprobleme wahr. In Abgrenzung zu den beiden anderen Typen ist die 
Elternrollenauffassung aber geprägt von einem Abwägen individueller Möglichkeiten und 
Grenzen bei der Unterstützung der Bewältigungsprozesse der Jugendlichen. Die Eltern be-
währen sich nicht, indem sie für jegliche Formen von Bewältigungsproblemen ihrer Kinder 
eine Antwort finden. Des Weiteren vertreten sie nicht die Auffassung, dass ihre Kinder die 
Probleme weitestgehend allein bewältigen müssten. Stattdessen analysieren sie die Merk-
malsausprägungen der vorgefundenen Situation und reagieren auf diese mittels differenzier-
ter, auf den jeweiligen Fall zugeschnittener Handlungsstrategien.  
Um diesem Anspruch nachzukommen, analysieren sie zunächst die Charakteristika einer 
Auseinandersetzung. Handelt es sich um eher kleinere Bewältigungsprobleme wie kurzzeitig 
auftretender Missverständnisse unter Freund_innen, sehen sie sich dazu imstande, ihr Kind 
während dieses Prozesses zu unterstützen. Bei solchen Vorfällen setzt die Familie die Me-
thode der Beratung um, das heißt, es wird gemeinsam nach einer adäquaten Vorgehensweise 
gesucht – oder die Eltern ermutigen ihre Kinder zu einem eigenständigen 
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Interventionsversuch. 
Ergibt die Analyse einer Krisensituation dagegen, dass sich die Auseinandersetzung bereits 
über einen langen Zeitraum erstreckt und bei dem Jugendlichen einen beträchtlichen Lei-
densdruck auslöst, haben die Eltern keine Probleme damit, zur Unterstützung schulische An-
gebote in Anspruch zu nehmen (Nutzung der schulischen Angebote) – wie die Peermedia-
tor_innen. Es handele sich – so die Auffassung der Erziehungsberechtigten – dabei um solche 
Phänomene, die nicht mehr ohne Weiteres eigenständig zu lösen seien, sondern einer hoch-
gradig professionellen Aufarbeitung bedürften (professionelle Unterstützung). Da sie sich 
nicht in der Lage sehen, ihren Kindern diese Form der Unterstützung bieten zu können, über-
tragen sie die Begleitung der Bewältigung professionellen Beratungspersonen, die speziell 
dafür ausgebildet sind.  
Die notwendige Voraussetzung für eine solche Überantwortung der Unterstützung ist, dass 
die Einrichtung über breit ausdifferenzierte schulische Angebote verfügen muss, ein formales 
Bewältigungshilfesystem, welches verschiedene Unterstützungsmodi für unterschiedliche 
Arten von Bewältigungsproblemen zur Verfügung stellt. Des Weiteren sollten diese schuli-
schen Maßnahmen bei einer möglichst großen Anzahl von Akteur_innen hohe Akzeptanz 
genießen. Erfüllt eine Einrichtung diese strukturellen und personellen Bedingungen nicht, 
müssen die Eltern ihre Kinder nolens volens selbst unterstützen, da es keine Möglichkeit gibt, 
die Hilfestellung bei der Bewältigung in professionelle Hände zu geben. Die Unterstützung 
erfolgt dann, obwohl sich einige Elternpaare stellenweise überfordert fühlen, da ihnen das 
dafür nötige Wissen fehlt. 
 
Im Sinne einer weitreichenden Implementierung der Präventions- und Interventionsangebote 
scheint es sinnvoll eine große Anzahl der Elternschaft einzubeziehen (vgl. Olweus 2011). 
Die Ergebnisse deuten an, dass es unwahrscheinlich ist, alle Elternteile für eine Beteiligung 
an schulischen Präventions- und Interventionsprogramme zu bewegen. Die auf Selbststän-
digkeit setzenden, Freiheit gewährenden Eltern interessieren sich beispielsweise nur in einem 
geringen Maß für die Bewältigungsprozesse ihrer Kinder, währenddessen die schulischen 
Bewältigungsangebote nutzenden Erziehungsberechtigten die Angebote von sich aus in An-
spruch nehmen. Grundsätzlich scheint es aber sinnvoll alle Elternteile – im Rahmen von In-
formationsveranstaltungen – für die Bewältigungsvorgänge ihrer Kinder sowie die Hilfsan-
gebote der Einrichtung zu sensibilisieren. 
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5 Diskussion und Ausblick 
 
Im Folgenden werden die gewonnenen Ergebnisse der Grounded Theory über die abwägende 
Bewältigung von Konflikt- und Gewaltphänomenen durch Jugendliche in den bisherigen 
Diskurs um die schulische Gewaltpräventions- und Interventionsforschung eingeordnet. Um 
die Bedeutung der in der Arbeit entwickelten Denk- und Handlungskategorien nicht zu über-
spannen, beginnt die Darstellung zunächst mit der Abbildung der Möglichkeiten und Gren-
zen einer Studie, welche die Methoden der Grounded Theory nach Strauss und Corbin 
(1996/1998) anwendet (vgl. Kapitel 5.1). Dies ist notwendig, weil an die Ergebnisse der qua-
litativen Forschungsarbeit nicht die Gütekriterien der Validität, der Reliabilität sowie der Ob-
jektivität angelegt werden können (vgl. Flick 2010). 
Im Anschluss werden die drei analysierten Schwerpunkte zunächst eigenständig hinsichtlich 
vielerlei Anknüpfungspunkte diskutiert – das Bewältigungsvorgehen der Schüler_innen (vgl. 
Kapitel 5.2) sowie das Interventionsverhalten der Lehrer_innen (vgl. Kapitel 5.3) und das 
der Eltern (vgl. Kapitel 5.4). 
Im letzten Teil dieses Kapitels wird die gesamte Grounded Theory der abwägenden Bewäl-
tigung von Schüler_innen – einschließlich der intervenierenden Bedingungen der Lehrer_in-
nen und der Eltern – hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die praxisbewährten Implementa-
tionsmodelle der Peermediation erörtert (vgl. Kapitel 5.5). Dieser Vorschlag bindet, wegen 
der Unterstützungsgrenzen der Peermediationsmethoden (vgl. Simsa & Schubarth 2001), 
auch andere schulische Programme der Intervention und Prävention ein und wird in Form 
eines pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements an Schulen vorgestellt. Schließlich 
deuten die Ergebnisse der Arbeit an, dass dann Voraussetzungen für das Gelingen der Peer-
mediation geschaffen wurden, wenn die Schulen gemeinsam mit den Akteur_innen ein for-
males Bewältigungsunterstützungssystem für Jugendliche entwickeln. 
 
 
5.1 Güte der Arbeit 
 
Im Folgendem werden die gewonnenen Analyseergebnisse hinsichtlich ihrer Anschlussfä-
higkeit zu anderen erziehungswissenschaftlichen Befunden und Erkenntnissen diskutiert. 
Um diesen Anspruch zu realisieren, wird zunächst auf die Güte sowie die Reichweite der 
generierten Grounded Theory der abwägenden Streitbewältigung eingegangen. 
Um die aufgeworfene Forschungsfrage zu beantworten, wurde sich grundsätzlich – als ein 
erster Zugang zu den wissenssoziologischen Denk- und Handlungskategorien (vgl. Reckwitz 
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2008) der schulischen Akteur_innen – für eine qualitative Forschungsvorgehensweise ent-
schieden und weitergehend für die Anwendung der Grounded Theory-Methodenversion nach 
Strauss und Corbin (1996/1998). Generell ist bei dieser Form der Datenerhebung und -aus-
wertung festzustellen, dass mithilfe der gewählten Methoden keine statistisch repräsentativen 
Rückschlüsse auf eine angebbare Grundgesamtheit möglich ist (vgl. Häder 2010). Der Un-
tersuchungsfokus der Datenanalyse liegt dagegen bei der Aufdeckung von Variationen an 
Denk- und Handlungskategorien der sozialen Realität (vgl. z. B. Strübing 2014, S. 81ff.). 
Aufgrund der Diversität an zugrundeliegenden philosophischen und epistemologischen An-
schauungen gelten gegenüber den qualitativen Forschungsmethoden der empirischen Sozi-
alforschung keine allgemein anerkannten Gütekriterien zur Beurteilung der Qualität der ge-
wonnenen Analyseergebnisse, wie es bei den quantitativen Auswertungsverfahren üblich ist 
(vgl. Steinke 1999). Da sich die zugrundeliegende Methodologie der Grounded Theory-Ver-
sion aus der Philosophie des amerikanischen Pragmatismus´ und der Theorie des Interaktio-
nismus´ speist, lehnen die Methodenentwickler_innen die Gütekriterien der quantitativen 
Forschungsmethoden – der Objektivität, der Validität und der Reliabilität – ab, da diese auf 
die deduktiv-nomologische Forschungslogik rekurrieren, die im Widerspruch zur eigenen 
Epistemologie steht (vgl. Equit & Hohage 2016). (Vgl. Kapitel: 4.2 Methodologisches 
Grundkonzept – die Methoden der „Grounded Theory“) 
Im Kontrast zur deduktiv-nomologischen Forschungslogik wird innerhalb der Methodologie 
der Methodenvariation davon ausgegangen, dass die Rekonstruktion der sozialen Realität auf 
einem iterativen, zyklischen Theoriegenerierungsprozess basiert (vgl. Mey & Mruck 2011, 
S. 110). Darüber hinaus sind die entstandenen Interpretationen stets durch die Persönlichkeit 
und die biographischen Sozialisationserfahrungsräume der Autor_innen verzerrt, weswegen 
bei der Beurteilung der Analyseergebnisse insbesondere die „Qualität der Beziehungen zwi-
schen Theorie und Daten unter besonderer Berücksichtigung der aktiven Rolle der For-
schenden“ reflektiert werden muss (Strübing 2014, S. 61; vgl. auch Strauss & Corbin 1996, 
S. 214–222). Somit wird der Forschungsprozess selbst – neben dem Endergebnis – zum Ge-
genstand der Bewertung der Güte einer Arbeit (vgl. Denzin 2007, S. 454). (Vgl. Kapitel: 4.2 
Methodologisches Grundkonzept – Methoden der Grounded Theory) 
Aus diesen eingenommenen forschungslogischen Positionen resultieren eigene Beurtei-
lungskriterien (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 214–222). Diese sind hinsichtlich der Bewer-
tung und bei der Ausgestaltung des Forschungsprozesses maßgebend: 
„Kriterium 1: Wie wurde die Ausgangsstichprobe ausgewählt? Aus welchen Gründen? 
Kriterium 2: Welche Hauptkategorien wurden entwickelt? 
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Kriterium 3: Welche Ereignisse, Vorfälle, Handlungen usw. verweisen (als Indikatoren) – 
beispielsweise – auf diese Hauptkategorien? 
Kriterium 4: Auf der Basis welcher Kategorien fand theoretisches Sampling statt? Anders 
gesagt: wie leiteten theoretische Formulierungen die Datenauswahl an? In welchem 
Maße erwiesen sich die Kategorien nach dem theoretischen Sampling als nutzbringend 
für die Studie? 
Kriterium 5: Was waren einige der Hypothesen hinsichtlich konzeptueller Beziehungen 
(zwischen Kategorien) und mit welcher Begründung wurden sie formuliert und überprüft? 
Kriterium 6: Gibt es Beispiele, daß (sic) Hypothesen gegenüber dem tatsächlich Wahrge-
nommenen nicht haltbar waren? Wie wurde diesen Diskrepanzen Rechnung getragen? 
Wie beeinflussten sie die Hypothesen? 
Kriterium 7: Wie und warum wurde die Kernkategorie ausgewählt? War ihre Auswahl 
plötzlich oder schrittweise, schwierig oder einfach? Auf welchem Boden wurden diese 
abschließenden analytischen Entscheidungen getroffen?“ (ebd., S. 217) 
 
Die benannten Gütekriterien werden im Folgenden zunächst unter zwei inhaltlichen Schwer-
punkten zusammengefasst und anschließend nacheinander hinsichtlich der Theorie der ab-
wägenden Bewältigung dargestellt. Innerhalb des ersten Schwerpunktes wird den Leser_in-
nen das vorgenommene theoretische Sampling der Arbeit begründet (Kriterien 1 und 4). Im 
Anschluss daran wird auf die durchgeführte Vorgehensweise bei der Konstruktion der 
Grounded Theory der abwägenden Bewältigung eingegangen (Kriterien 2, 3 sowie 5-7). 
 
 
Reflexionen der Zusammenstellung des Samples (Kriterien 1 und 4) 
 
Innerhalb der Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998) wird für die 
Zusammenstellung des Samples keine Zufallsstichprobenziehung vorgenommen, stattdessen 
ist die Auswahl der Proband_innen immer theoretisch begründet (vgl. Kelle & Kluge 2010). 
Die Gründe für die Menge an Teilnehmenden sowie die Auswahl der konkreten Feldzugänge 
sind im Kapitel 4.1 der Arbeit bereits umfassend abgebildet worden. 
Prinzipiell fanden bei der Zusammenstellung der konkreten Feldzugänge der Studie die von 
Glaser und Strauss (1967) präferierten Methoden des minimalen und maximalen Vergleichs 
bzw. der Fallkontrastierung Anwendung (vgl. Glaser & Strauss 1967). Bei dieser Form der 
Datenerhebung wird hinsichtlich der Auswahl der Daten ein großer Wert auf eine breite Va-
riation an verschiedenen Fallbeispielen gelegt. Das zentrale Variationskriterium, durch wel-
ches eine Einrichtung in das Sample aufgenommen wurde, bildete die Anzahl der zu unter-
stützenden Fälle des Peermediationsangebotes einer Schule. Somit wird in der Arbeit die 
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Position eingenommen, dass ein Programm nur unter der Bedingung Effekte in der Einrich-
tung erzeugt, wenn die Akteur_innen die Unterstützungsmethode bei Bewältigungsproble-
men in Anspruch nehmen. Das breite Spektrum an Feldzugängen reichte dabei von den Ein-
richtungen, in denen die schulischen Angebote in einem sehr geringen Maß in Anspruch 
genommen werden – ein bis zwei gewährte Bewältigungshilfen pro Schuljahr. Das andere 
Extrem bildeten die Schulen, deren Präventionskonzepte wegen eines zu hohen Nutzungsni-
veaus vorübergehend geschlossen werden mussten – bis zu vierhundert Unterstützungsfälle 
pro Schuljahr. (Vgl. Kapitel: 4.1 Datenerhebung – methodische Vorgehensweise) 
Für die Datenerhebung wurden insgesamt sechs Einrichtungen aus den drei Bundesländern 
Baden-Württemberg, Berlin und Sachsen hospitiert. Als Ausgangspunkt des Datenerhe-
bungsprozesses wurden zunächst die Denk- und Handlungskategorien der schulischen Ak-
teur_innen miteinander verglichen, welche die Schulen besuchen, in denen die schulischen 
Angebote mit einem geringen Maß der Inanspruchnahme von Peermediationsprogrammen 
zu charakterisieren sind – ein bis zwei gewährte Bewältigungshilfen pro Schuljahr. Anschlie-
ßend wurden diese Analyseergebnisse mit den Denk- und Handlungskonzepten von den Ein-
richtungen gegenübergestellt, die sich durch ein hohes Maß der Nutzung von Bewältigungs-
hilfen auszeichnen. Abschließend wurden noch zusätzlich solche Einrichtungen in den Ver-
gleich miteinbezogen, die hinsichtlich der gewährten Unterstützungen zwischen den Extre-
men zu verorten sind. Die Aufnahme der letztgenannten Schulen erfolgte mit der Absicht, 
die entstehende Grounded Theory mit zusätzlichen Kategorien aufzufüllen. Diese theoriege-
leitete Vorgehensweise wurde nur durch die Einbeziehung des Wissens der Projekt-
partner_innen ermöglicht – der AGJ-Fachverband für Prävention und Rehabilitation in der 
Erzdiözese Freiburg sowie der Stiftung Gegen Gewalt an Schulen (Winnenden). (Vgl. ebd.) 
Mit der theoretisch begründeten Auswahl der Feldzugänge gehen auch viele Grenzen der 
Aussagekraft der Grounded Theory einher, denn beispielsweise wurden ausschließlich Schü-
ler_innen aus der Schulform des Gymnasiums befragt und keine Haupt-, Real- oder Förder-
schüler_innen. Weitergehend wurden – im Rahmen der Forschungsarbeit – nur sechs Ein-
richtungen aus den drei Bundesländern untersucht. Dabei auftretende mögliche regionale 
Unterschiede fanden innerhalb der Datenauswertung demnach keine Beachtung. Des Weite-
ren konnten unterschiedliche Bewältigungsweisen, die ggf. auf einer voneinander abwei-
chenden sozioökonomischen Herkunft basieren, auf mögliche geschlechtsspezifische Unter-
schiede beruhen oder die auf die Berücksichtigung der Kategorie der Ethnizität zurückzu-
führen sind, nicht systematisch innerhalb der Einzelarbeit Berücksichtigung finden. 
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Reflexionen zum Prozess der Theoriebildung – Kriterien 2,3, 5, 6 und 7 
 
Ein zentrales Kriterium für die Beurteilung der Güte einer gewonnenen Theorie bildet – über 
alle Grounded Theory-Variationen hinweg – sowohl die Nachvollziehbarkeit der gefundenen 
Kategorien wie auch die Art und Weise des Theorieentstehungsprozesses für die Leser_in-
nen. (Vgl. Kapitel: 4.2 Methodologisches Grundkonzept – die Methoden der „Grounded The-
ory“) Das Ziel des Datenauswertungsprozesses ist die Entwicklung einer Kernkategorie: 
„Die Kernkategorie bezeichnet in der Grounded Theory den zentralen Baustein für die Er-
klärung des erforschten sozialen Phänomens. In der Kernkategorie drückt sich die grund-
sätzliche (theoretische) Perspektive auf den Forschungsgegenstand aus.“ (Strauss & Corbin 
1996, S. 100) Für die vorliegende Forschungsarbeit bedeutet dieser Anspruch:  
Der Ausgangspunkt der Auseinandersetzung bildete – wie bereits in der Einleitung darge-
stellt – die Streitschlichterbiographie des Autors. Auf Kongressteilnahmen über die Peerme-
diation wurde bereits während der Schulzeit festgestellt, dass das Angebot in sächsischen 
Einrichtungen flächendeckend offenbar in einem geringen Maß in Anspruch genommen wird. 
Diese Erfahrungsberichte der Teilnehmer_innen standen allerdings im völligen Widerspruch 
zur Bewältigungspraxis der Akteur_innen des eigenen Gymnasiums – dort wurden die Streit-
schlichter_innen zu einer hohen Anzahl in die Auseinandersetzungen einbezogen. Aufgrund 
dieser Irritation rückte das Thema der Bewältigungshandlungen der Schüler_innen immer 
mehr in den Fokus des Interesses und wurde zum Gegenstand des eigenen Forschens. (Vgl. 
Kapitel: 2 Einleitung) 
Zu Beginn der Arbeit wurde aufgrund der gewonnenen Erfahrungen während der Schulzeit 
noch davon ausgegangen, dass es sich anscheinend bei der Peermediation um ein nicht an-
schlussfähiges Bewältigungshilfeangebot für die Schüler_innen handele, welches sich nicht 
mit den Bewältigungsbedürfnissen der Jugendlichen deckt. Die Schüler_innen würden sich 
demnach überwiegend eigenständig mit den Auswirkungen von Gewalt- und Konfliktphäno-
menen auseinandersetzen und keine Hilfestellungen vom sozialen Kontext zulassen. Schließ-
lich müssten sie der Entwicklungsaufgabe der Selbstentwicklung nachkommen (vgl. Ha-
vighurst 1953). (Vgl. Kapitel: 2 Einleitung) 
Die einfach strukturierten Vorannahmen deckten sich allerdings nicht mit der Beschreibung 
der aufwändigen Vorgehensweise der Schüler_innen, die zum Teil vielfältige Maßnahmen 
einleiteten, um Antworten auf ein sie belastendes schulisches Bewältigungsproblem zu fin-
den. Innerhalb der Datenauswertung erwies sich die Kernkategorie der abwägenden 
349 
Bewältigung als zentral für die Abbildung der Handlungsweisen der Jugendlichen. Diese 
viele Bedingungen antizipierende Vorgehensweise bei der Suche nach einem konstruktiven 
Umgang mit schwerwiegenden Bewältigungsproblemen ist in allen untersuchten Fallbeispie-
len nachweisbar. Darüber hinaus verweisen auch die Aussagen der anderen schulischen Ak-
teur_innen auf das Vorhandensein einer differenzierten Verfahrensweise innerhalb des Be-
wältigungsprozesses der Jugendlichen, wie die Antworten der Lehrer_innen oder der Eltern 
andeuten. 
Die Kernkategorie der abwägenden Bewältigung wurde letztendlich ausgewählt, weil die 
Datenanalyse zeigte, dass die Jugendlichen der Umgang mit schwerwiegenden Bewälti-
gungsproblemen z. T. in erheblicher Weise herausforderte. Die Auseinandersetzung löste bei 
ihnen einen immensen Leidensdruck aus, der sich bisweilen über einen langen Zeitraum er-
streckte, worin mitunter eine große Anzahl an Handlungsstrategien Umsetzung fanden. Die 
Bewältigungsprobleme konnten von den Individuen als so massiv wahrgenommen werden, 
dass in konkreten Fällen die Schüler_innengesundheit darunter litt und sich deswegen das 
schulische Notenniveau verschlechterte. 
Die Eigenschaften bzw. die Subkategorien der abwägenden Bewältigung bilden die Eigen-
ständigkeit der Ausübung von Interventionen, der Ort der Austragung sowie die systemische 
und systematische Vorgehensweise. Während des Suchens nach geeigneten Beratungsperso-
nen und Bewältigungshilfemethoden konnten entweder Lösungen im Sinne der Jugendlichen 
erzeugt werden oder die Handlungsmöglichkeiten der Schüler_innen schränken sich im Zeit-
verlauf immer mehr ein, bis in ihrer Wahrnehmung keine weiteren Alternativen mehr beste-
hen. An einigen Einrichtungen war das Angebot der Peermediation dabei eine routiniert ge-
nutzte Bewältigungshilfe – in anderen Schulen hingegen nicht. 
In diesem Prozess konnten die Lehrer_innen und die Eltern durch ihr Präventions- und In-
terventionsverhalten die Bewältigung der Schüler_innen zusätzlich forcieren oder auch ver-
langsamen, indem sie beispielsweise die Unterstützung der Jugendlichen an die Peermedia-
tor_innen abgaben oder sich bewusst zurückhielten, obwohl sie eine Auseinandersetzung 
wahrnahmen. Die Form der gewährten Intervention hing anscheinend maßgeblich vom ein-
genommenen Rollenverständnis der Individuen ab (vgl. Kapitel 4.4 und 4.5). Folglich wurde 
auch dem geforderten Prozessaspekt innerhalb der Theoriebildung Rechnung getragen (vgl. 
Strauss & Corbin 1996, S. 118–131).  
Als zentrale Rahmenbedingung der Grounded Theory erwies sich die Kategorie der Ausge-
staltung der Schulkultur. Der Indikator hat einen Einfluss auf das Wirken der Theorie der 
abwägenden Bewältigung, denn die Einrichtungen mit einem informellen 
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Unterstützungssystem, in denen sich die Auseinandersetzungen häufig über langwierige 
Handlungsschleifen erstreckten, standen den Schulen mit einem formellen Unterstützungs-
system gegenüber, wo vorwiegend kurzzeitige Bewältigungsprozesse zu beobachten waren. 
Zur Attribuierung der Unterschiede im Bewältigungsverhalten der Jugendlichen wurde die 
Ausgestaltung der Schulkultur herangezogen. Von dieser ist vorrangig abhängig, inwieweit 
innerhalb der abwägenden Bewältigung die schulischen Präventions- und Interventionsan-
gebote – wie die Peermediation – in Anspruch genommen werden. Sind die Angebote in 
einem hohen Maß systemisch und systematisch innerhalb der Schulkultur implementiert und 
miteinander vernetzt, sind viele Voraussetzungen dafür geschaffen, dass die Programme eine 
Erweiterung des Handlungsrepertoires der Akteur_innen darstellen, was die Wahrscheinlich-
keit einer erfolgreichen Bewältigung erhöht. (Vgl. Kapitel: 4.3.3) 
 
 
Transparenz über die empirische Verankerung der Grounded Theory 
 
Über die Begründung des Forschungsprozesses hinaus plädieren die Methodenentwick-
ler_innen Stauss und Corbin (1996) für eine Darlegung des Grades der empirischen Veran-
kerung der Grounded Theory. Um unnötige Wiederholungen zu vermeiden, wird an dieser 
Stelle nur auf einige Schwerpunkte eingegangen. 
Die Methodenentwickler_innen fordern von den Forschenden die konzeptuelle Dichte ihrer 
generierten Theorie zu diskutieren (ebd., S. 219). Wie im Empirieteil der Arbeit dargestellt, 
wurde vorwiegend mithilfe von sensibilisierenden Konzepten (vgl. Kelle & Kluge 2010) ge-
arbeitet, um die Eigenschaften der fokussierten Kategorien innerhalb des Datenmaterials zu 
elaborieren. Dahingehend wurden die Kategorien mithilfe der theoretisch begründeten Ver-
wendung sensibilisierender Konzepte modelliert und ihre Erklärungskraft anhand der Fall-
beispiele dargestellt. (Vgl. Kapitel: 4.1 Datenerhebung – methodische Vorgehensweise) 
Ein wichtiges Kriterium der Beurteilung des Grades der empirischen Verankerung einer The-
orie stellt die Frage nach der darin eingearbeiteten Vielfalt an Variationen dar. Das Spektrum 
an involvierten Kategorien soll sicherstellen, dass die Theorie nicht nur einen einzigen Ge-
genstand der sozialen Realität erklärt. Dieses Kriterium wird hinsichtlich der dargestellten 
Theorie erfüllt, indem die einzelnen Komponenten der Grounded Theory der abwägenden 
Bewältigung auf jeweils weit ausdifferenzierten Kontinuen beruhen. Innerhalb dieser Merk-
malsräume wurden verschiedenartige Typen ausgearbeitet, die eine große Bandbreite an 
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Variationen der Denk- und Handlungskonzepte der schulischen Akteur_innen abbilden. Bei-
spielsweise sind innerhalb der Theorie drei verschiedene Lehrer_innentypen als intervenie-
rende Bedingungen eingearbeitet, die sich deutlich innerhalb ihres Interventionsverhaltens 
unterschieden. Das Spektrum reicht vom Typus der Lehrpersonen, deren Eigenschaft es ist, 
weitestgehend gar nicht auf die Bewältigungsprobleme der Schüler_innen einzugehen – bis 
hin zu den Unterrichtenden, deren Alltag vom ständigen Gewähren von Unterstützungsbe-
mühungen durchzogen ist. 
Weitergehend wurden alle Interviews nach Gegenbeispielen hin untersucht. Gegenbeispiele 
sind solche Handlungs- oder Denkweisen, die den ursächlichen interpretierten Verfahrens-
weisen eines identifizierten Typus widersprechen. Ihr Auffinden ist notwendig, um damit die 
offengelegten Bedingungen in den Theorieentstehungsprozess zu integrieren. Diese Vorge-
hensweise sollte innerhalb der Datenauswertung dazu beitragen, dass die Kontexte des Auf-
tretens der untersuchten Phänomene – innerhalb von routinierten und problematischen Situ-
ationen – offensichtlich werden. Dahingehend wurde innerhalb jedes Feldzuganges darauf 
geachtet, dass sowohl Unterstützer_innen als auch Kritiker_innen der Peermediationspro-
gramme Eingang in das Sample fanden. 
Die Methodenentwickler_innen Strauss und Corbin (1996/1998) fordern durch den Einbezug 
der Randbedingungen der untersuchten sozialen Realität, die Theorie für „makroskopische 
Quellen“ zu öffnen – wie beispielsweise den ökonomischen Bedingungen oder der Form des 
institutionellen Rahmens. Innerhalb der Rahmenbedingung der Ausgestaltung der Schulkul-
tur wird sowohl zum institutionellen Rahmen aber auch zur Schulpolitik Bezug genommen. 
Beispielsweise können Schulsozialarbeiter_innen nur dann zur Implementation der Gewalt-
prävention und -intervention beitragen, wenn der zuständige Bildungsträger eine derartige 
Stelle schafft und ausschreibt. 
Abschließend fordern Strauss und Corbin (1996) die Anwender_innen auf darzulegen, wel-
che Erkenntnisgewinne aus der Darstellung der generierten Theorie zu erwarten sind. Die 
gebildete materiale Theorie der abwägenden Bewältigung der Schüler_innen ist in den Be-
reich der Grundlagenforschung zur schulischen Gewaltprävention und -intervention zuzu-
ordnen. Angesichts der problematisierten Forschungslücke der unterschiedlichen Anzahlen 
der Inanspruchnahme der Peermediation wurde – als ein erster Zugang zum Feld – ein Vor-
gehen gewählt, um die Handlungsweisen der schulischen Akteur_innen offenzulegen. Inwie-
weit die dargelegten Forschungsergebnisse konstruktiv für schulpädagogische bzw. erzie-
hungswissenschaftliche Perspektiven Verwendung finden – vor allem im Hinblick auf die 
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Gewaltprävention- und Intervention bzw. den Implementationsprogrammen der Peermedia-
tion, ist der Gegenstand der folgenden Kapitel. 
 
 
5.2 Diskussion der Ergebnisse der Schüler_innenbefragung 
 
Da es nicht möglich ist, auf andere Studien zu verweisen, die das Verhalten der Jugendlichen 
gegenüber der Peermediation fokussieren, werden die gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich 
ihrer Anschlussfähigkeit zu anderen Untersuchungsergebnissen diskutiert (vgl. Kaeding 
2015). Die Schwerpunkte der folgenden Auseinandersetzung bilden das stetige Gewaltni-
veau in der Institution Schule, die Thematisierung der subjektiven Theorien der Lehrer_innen 
über die Bewältigungsvorgänge der Schüler_innen, die Schwellen der Inanspruchnahme von 
Beratungsangeboten sowie die Akzeptanz und Inanspruchnahme der Mediation in Unterneh-
men als ein Forschungsgebiet der Rechts- und Wirtschaftswissenschaften. 
 
 
Gewalt- und Konfliktkontinuum 
 
Das stetige Gewalt- und Konfliktkontinuum, welches die Jugendlichen innerhalb der Institu-
tion Schule wahrnehmen, ist auch innerhalb der Forschungsergebnisse anderer Studien nach-
vollziehbar. Der soziale Umgang innerhalb der Klassengemeinschaft erscheint – unter den 
speziellen Bedingungen der Institution Schule – als keine einfache Form des Zusammenle-
bens, sondern stellt nach Markerts (2007) eine individuelle Bewältigungsaufgabe für die je-
weiligen Schüler_innen dar. Auf der Klassenebene sei das Erleben von Ausgrenzungsprozes-
sen von Individuen aus der Gruppe nahezu unausweichlich, da diese paradoxer Weise für 
viele Jugendliche gemeinschaftsstiftend wirken. Durch das gemeinsame Ausschließen eines 
Jugendlichen aus den sozialen Interaktionen der Klassengemeinschaft, wird bei den übrigen 
Klassenmitgliedern ein verbindendes Moment eines Zusammengehörigkeitsgefühls erzeugt 
– schließlich arbeitet die Mehrheit der Schüler_innen dahingehend zusammen. Die von der 
Gruppe ausgeschlossenen Schüler_innen werden von der Klasse geächtet –genießen aber 
dadurch auch eine Form der Aufmerksamkeit. (Vgl. Markert 2007, S. 12ff.) 
Ein weiteres Ergebnis der Datenanalyse war: Wenn es tatsächlich so ist, was mittels einer 
repräsentativen quantitativen Studie nachzuweisen wäre, dass die Schüler_innen systemisch 
und systematisch vorgehen, um die mit dem Konflikt- und Gewaltspektrum einhergehenden 
Probleme zu bewältigen, erscheint die Umsetzung beider Perspektiven innerhalb von 
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schulischen Implementationsprogrammen als sinnvoll. Aus dieser Sichtweise erscheint die 
Praxis vieler – für die Erstellung der Arbeit hospitierter – Schulen als fraglich, den Jugend-
lichen mit der Arbeitsgemeinschaft Streitschlichtung nur ein einziges Bewältigungshilfean-
gebot zur Verfügung zu stellen. Da die Schüler_innen viele Formen an Bewältigungsproble-
men erleben und die Programme Grenzen bei ihrer Bewältigungsunterstützung haben, er-
scheint das Anbieten mehrerer Unterstützungsmodi als ratsam, die zudem in einem hohen 
Maß systemisch in die Schulkultur integriert sein müssen. 
 
 
Schwellen der Inanspruchnahme von Beratungsangeboten 
 
Das Auftreten von Schwellenerscheinungen bei der praktischen Inanspruchnahme von Bera-
tungshilfestellungen sowie die Auslösung von negativen Gefühlsregungen bei den Klient_in-
nen ist bereits innerhalb eines Teilgebiets der Pädagogik bekannt, dass der Pädagogischen 
Beratung. Die Begrifflichkeit der institutionellen Übertragung bzw. der negativen institutio-
nellen Übertragung beschreibt innerhalb der Beratungswissenschaft den Zustand, dass, vor 
der tatsächlichen Inanspruchnahme der Berater_innen, bei den potentiellen Klient_innen z. 
T. negative Gefühle ausgelöst werden, die sich nicht direkt auf die Beteiligten beziehen, son-
dern ausschließlich auf die Beratungsinstitution an sich bezogen sind. (Vgl. Bauer et al. 2012, 
S. 54ff.)  
Der Gedanke an die Inanspruchnahme geht mit Gefühlsregungen einher, die innerhalb einer 
Beratung ausgelöst werden können, wie z. B. die Scham, die Ängste, die Schuldgefühle, die 
Aggressionen, der Hass und die Wut (vgl. ebd.). Seltsamerweise wird die Schüler_innenme-
diation oft im Kontext einer Beratungshilfestellung dargestellt, z. B. innerhalb des Trainings-
programms nach Wildfeuer (2006). In diesem Programm ist ein ganzes Ausbildungsmodul 
der Beratung von hilfesuchenden Schüler_innen gewidmet – „Schüler coachen Schü-
ler“ (Wildfeuer 2006, S. 121–189). Allerdings wurde es bisher in der gesichteten Literatur 
versäumt, die bereits existierenden Instrumente und die Erkenntnisse der Pädagogischen Be-
ratung zu konsultieren, um dem in der Wissenschaft und Praxis wahrgenommenem Problem 
des niedrigen Maßes der Inanspruchnahme der Schüler_innenmediation zu begegnen. Die 
Beschaffenheit der generierten Daten plädiert offenbar dahingehend, dass die bisherige Dis-
kussion über die Schülermediation um die Perspektive und die Einsichten der Pädagogischen 
Beratung geöffnet werden muss, um Probleme der Inanspruchnahme des Angebots einge-
hender erklären zu können. Zudem ist die z. T. gravierende Schwelle gegenüber der Inan-
spruchnahme der Mediation auch aus ganz anderen Gebieten bekannt, wie innerhalb der 
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Ehescheidungsmediation oder der Streitschlichtung im Jugendstrafvollzug (vgl. Rabl & 
Goldmann 2005; Karliczek 2015, S. 64–68).  
 
 
Subjektive Theorien der Lehrer_innen und der Schüler_innen 
 
Die Daten widersprechen den subjektiven Theorien einiger befragter Lehrer_innen – vor al-
lem die des Typus Fachlehrer_in, dass die Schüler_innen alle Gewalt- und Konfliktbewälti-
gungsprobleme ab dem Erreichen einer bestimmten Altersgrenze eigenständig bewältigen 
könnten. Aufgrund dieser selbständigen Vorgehensweise seien Unterstützungsmaßnahmen 
vonseiten der Lehrer_innen obsolet. 
Die eigene Datenauswertung deutet hingegen an, dass die Jugendlichen bei gravierenden Be-
wältigungsproblemen mitunter sehr viele Personen zu Beratungszwecken miteinbeziehen, 
um zu intervenieren – unabhängig vom erreichten biologischen Alter der Akteur_innen. 
Während des Problembewältigungsprozesses reichen die eigenen Möglichkeiten offenbar 
nicht immer durchgängig aus, um alle Auseinandersetzungen eigenständig aufzuklären. Es 
scheinen entsprechend Plessners Menschenbild (2003) Situationen bei den Schüler_innen 
aufzutreten, die von ihnen nicht en passent bewältigt werden können. Innerhalb von Lachen 
und Weinen wird von der Bedingung ausgegangen, dass es dem Menschen nur innerhalb von 
alltäglichen Situationen möglich ist, auftretende Bewältigungsprobleme mithilfe seiner Spra-
che, seiner Geste und seiner Gebärde zu beantworten. Darüber hinaus verweist Plessner auf 
Situationen, die den Menschen als Ganzes betreffen, die die Grenzen der menschlichen Exis-
tenz aufzeigen und seine exzentrische Position durcheinanderbringen. Das sind solche Kri-
sensituationen, die er nicht – wie normalerweise – mithilfe seiner Sprache, der Geste und der 
Gebärde beantworten kann, sondern notwendigerweise auf die Ausdrucksformen des La-
chens und des Weinens zurückgreifen muss. Die letztgenannten seien aber äußerlich sicht-
bare Indikatoren einer menschlichen Desorganisation. (Vgl. Plessner 2003) 
 
 
Akzeptanz und Inanspruchnahme der Mediation in den Rechts- und Wirtschaftswissenschaf-
ten 
 
Die aus den Schüler_inneninterviews herausmodellierte Diskrepanz zwischen dem sehr ho-
hem Maß an der Akzeptanz auf der einen Seite und der fehlenden Inanspruchnahme der Peer-
mediation auf der anderen, ist auch innerhalb von völlig anderen Forschungsbereichen 
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empirisch messbar: In den Rechts- und Wirtschaftswissenschaften sind Konflikt- und Ge-
waltformen sowie die dadurch ausgelösten Bearbeitungskosten und Zeitverluste ein intensiv 
beforschter Gegenstand (vgl. KPMG AG Wirtschaftsprüfungsgesellschaft 2009). 
Breidenbach et. al (2005) befragten mittels quantitativer Forschungsmethoden die Unterneh-
mensleitungen bzw. deren Rechtabteilungen von 158 deutschen Unternehmen, wie diese mit 
internen und externen Gewalt- und Konfliktphänomenen umgehen. Hinsichtlich der Anzahl 
der Inanspruchnahmen von Bewältigungshilfemethoden nahm die Mediation abgeschlagen 
den letzten Platz ein. Die Gerichtsverfahren werden demgegenüber in Auseinandersetzungen 
am häufigsten in Anspruch genommen. Wurden die Unternehmensführungen dagegen ge-
fragt, welche Bewältigungsmethoden am meisten vorteilhaft für die Betriebe seien, erreich-
ten die Methoden der Mediation – sofort nach den persönlichen Verhandlungen – die höchs-
ten Messwerte. In dieser Messkategorie kommen die juristischen Gerichtsverfahren hingegen 
auf den letzten Platz. (Vgl. Breidenbach et al. 2005) 
Dieser Widerspruch – zwischen dem hohen Grad an Akzeptanz und dem geringen Maß der 
Inanspruchnahme – entspricht auch den Dateninterpretationen der vorliegenden Studie, nur 
eben hier auf dem schulischen Kontext bezogen. 
Die aufgedeckte Diskrepanz zwischen dem hohen Maß an Akzeptanz und der geringen An-
zahl an Inanspruchnahme wurde auch in der qualitativen Folgestudie nach Erklärungsansät-
zen hin untersucht (vgl. Wellmann et al. 2007). Die Autor_innen verorten die Erklärung in-
nerhalb einer Praxis- und Theorielücke bei den Beteiligten hinsichtlich der Nutzung einer 
Mediation – wie es auch durch die vorliegende Studie darstellt wird: Das Wissen über die 
Verfahrensweisen, die Umsetzung, die Chancen und Grenzen des Lösungsansatzes sind bei 
den Akteur_innen nur in einem unzureichenden Maß ausgebildet. Selbst wenn ihnen die Me-
thode mit den einhergehenden Eigenschaften sicher bekannt ist, wird sie von den Verantwort-
lichen innerhalb des Bewältigungsvorganges eines Vorfalls häufig nicht angewendet. Statt-
dessen rekurrieren die Beteiligten auf eine Ergebnisfindung mittels traditioneller Gerichts-
verfahren. Aufgrund dessen kann sich auch kein individuelles Erfahrungswissen über die 
Mediation generieren, was eine zukünftige Inanspruchnahme nahezu ausschließt. (Vgl. ebd.) 
Des Weiteren beabsichtigen alle gesichteten Mediationskonzeptionen, die Selbstbestimmun-
gen der Teilnehmenden innerhalb der Problembewältigung zu fokussieren (vgl. Friedman & 
Himmelstein 2013; Ihde 2012; Köstler 2010). In diametraler Abgrenzung dazu haben die 
befragten Unternehmensführungen Bedenken darüber, wie auch die Schüler_innen in der 
vorliegenden Studie – dass sie innerhalb eines Schlichtungsverfahrens ihre eigenständige 
Aushandlungsfreiheit verlieren. In beiden Fällen wirke diese Einstellung abschreckend ge-
genüber der Inanspruchnahme eines Mediationsverfahrens. (Vgl. Wellmann et al. 2007) 
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5.3 Diskussion der Ergebnisse der Lehrer_innenbefragung 
 
Abschließend werden Verbindungen zu anderen Forschungsergebnissen hergestellt, die Be-
züge zur Lehrer_inneninterventionsforschung aufweisen. 
 
 
Studie: „Gewalt und Mobbing an Schulen“ 
 
Erst während der Datenauswertung erschien eine Forschungsstudie, die das Lehrer_innen-
handeln hinsichtlich der Mobbing- und Gewalteingriffshandlungen untersucht „Gewalt und 
Mobbing an Schulen“ – die in Anbetracht der generierten Typen diskutiert werden soll (vgl. 
Dudziak et al. 2017; Seidel & Oertel 2017). Dabei handelt es sich um eine sehr renommierte 
Studie, die die Forschungslücke schließt und die Formen der Interventionshandlungen misst. 
Darüber hinaus werden statistisch repräsentative Lehrer_innentypen erarbeitet (vgl. Dudziak 
et al. 2017). Die eigenen Daten über die Lehrer_inneneingriffshandlungen plädieren dafür, 
dass das Lehrer_innenrollenbild – sowie ihre Fächersozialisation – ein zusätzlicher Indikator 
auf das Interventionsverhalten zu sein scheint, welcher allerdings im Rahmen der Studie noch 





Wie auch von den Autor_innen des DFG-Projekts (vgl. Bilz et al. 2017) betont wird, sind 
Lehrer_innenfortbildungen über die Gewalt- und Konfliktthematik natürlich auch aus der 
Sicht der vorliegenden Studie uneingeschränkt zu unterstützen (vgl. Dudziak et al. 2017, S. 
119f.). Allerdings, wenn sich die ausgearbeiteten Lehrer_innentypen auf eine größere Grund-
gesamtheit übertragen lassen, ist die Konflikt- und Gewaltintervention in das allgemeine, 
individuelle Lehrerhandeln involviert und nicht losgelöst davon zu betrachten. Die Sensibi-
lisierung bzw. das Wissen über Gewalt- und Konfliktformen sowie deren Unterstützungs-
möglichkeiten allein motivierte einige Lehrer_innen – jedenfalls die Beispiele Frau Magister 
oder Herr Wissen – nicht bei den offensichtlich leidenden Schüler_innen zu intervenieren, 
um sie zu unterstützen. Sie legten ihre Aufmerksamkeit stattdessen vollständig auf das qua-
litativ hochwertige Unterrichten. Dagegen intervenierte der Typus Sozialpädagoge_in wie 
selbstverständlich in die wahrgenommenen Situationen, da dieses Verhalten mit dem Berufs-
ethos verbunden wurde.  
Offenbar muss den Lehrer_innen vom Beginn ihrer Ausbildung an ein Bild vom 
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Lehrer_innenberuf vermittelt werden, welches sich nicht nur auf die didaktisch reflektierte 
Steuerung von Unterrichtsprozessen konzentriert, obwohl es per se eine sehr anspruchsvolle 
Tätigkeit ist, sondern auch weitergehendes pädagogisches Handeln inkorporiert. Von diesem 
Standpunkt ist kritisch zu hinterfragen, dass z. B. das sächsische Seiteneinsteigerprogramm 
ausschließlich eine Ausbildung innerhalb „fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen 
Kenntnisse“ vorsieht (Freistaat Sachsen 2017, Abschn. 3.1), während allgemeine bildungs-
wissenschaftliche Zugänge (Schulpädagogik, Allgemeine Erziehungswissenschaft, Psycho-
logie etc.) obsolet zu sein scheinen. Vielleicht ist dies auch ein Grund für die hohen Abbruch-
zahlen, da die Seiteneinsteiger_innen offenbar im Unterrichtsalltag nicht ausschließlich mit 
reinen fachlichen oder -didaktischen Problemen konfrontiert, sondern auch darüber hinaus 
im pädagogischen Handeln gefordert werden. 
Hinsichtlich der Implementation der Peermediation oder anderer schulischer Angebote ist es 
sicherlich hilfreich, wenn die Vertreter_innen der Fachdidaktiker_innen und der Sozialpäda-
gog_innen entsprechende Fortbildungen angeboten bekommen. Denn die Unterstützung von 
gravierenden Bewältigungsproblemen der Jugendlichen ist ursächlich ein Aufgabenfeld für 
alle Lehrer_innen.  
 
 
Bezüge zur Klassenführungs- und Rechtsextremismusforschung 
 
Der Typus Fachdidaktiker_in mit seinen Eigenschaften findet sich scheinbar auch in anderen 
Bereichen wieder, so modelliert Behrens (2014) in qualitativen Interviews mit sächsischen 
Politiklehrer_innen einen Typ, den er unter der „Qualifikations- und Abschlussorientie-
rung“ zusammenfasst. Dieser fokussiert ebenso die Umsetzung des Unterrichts bzw. des 
Lehrplans und gliedert die Auseinandersetzung mit den Schüler_innen in andere Bereiche 
aus. (Vgl. Behrens 2014, S. 174f.) Der Typ des fachorientierten Handelns findet sich ebenso 
zu Studien der Klassenführung wieder (vgl. Endres 2011). 
 
 
5.4 Diskussion der Ergebnisse der Elternbefragung 
 
Wieder konnten keine Studien aufgespürt werden, die analysieren, wie sich die Gruppe der 
Eltern gegenüber den bereitgestellten schulischen Peermediationsangeboten verhält, weswe-
gen auch kein direkter Bezug zu einer Untersuchung vorgenommen werden kann. Die eige-
nen Interpretationen plädieren dafür – wie auch Metastudien (vgl. Salmivalli 2018; Hong & 
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Espelage 2012), dass es sich bei der Gruppe der Eltern offenbar um Akteur_innen handelt, 
welche die Form der Bewältigungshandlungen der Schüler_innen in einem erheblichen Maß 
beeinflussen können. Darüber hinaus legen viele für die Arbeit gesichtete Implementations-
modelle von Gewaltpräventions- und Interventionsprogrammen den Anwender_innen nahe, 
auch die Erziehungsberechtigten einzubeziehen, um dadurch ein hohes Nutzungsniveau zu 
erzielen (vgl. Olweus 2011; Schubarth 2013; Wildfeuer 2006). 
Auch angesichts des eigens erhobenen Datenmaterials erscheint es naheliegend, dass die El-
tern durch ihre Form der Unterstützung und Beratung in einem hohen Maß Effekte darauf 
haben, inwieweit die schulischen Peermediationsangebote in Anspruch genommen werden 
oder nicht. Ohne die Einbeziehung der Eltern wird wahrscheinlich kein schulisches Gewalt- 
und Konfliktmanagement funktionieren. Demzufolge erscheint es als angemessen, auch 
diese Gruppe weitergehend hinsichtlich ihrer Interventionshandlungen und ihrer Formen von 
gewährten Bewältigungshilfen zu beforschen. In den bisherigen repräsentativen Datenerhe-
bungen über den Umgang mit schulischen Gewalt- und Konfliktphänomenen werden zwar 
die Schüler_innen und Lehrer_innen befragt (vgl. Bilz et al. 2017), die Eltern scheinen aber 
eine ebenso interessante Proband_innengruppe zu sein. 
 
Ein naheliegender Bezug zu dem Forschungsergebnissen scheint gegenüber den unterschied-
lichen Erziehungsstilen zu bestehen (vgl. Liebenwein 2008). Es geht darum, ob langfristig 
ausgeübte elterliche Verhaltensweisen Effekte auf die Persönlichkeitsentwicklung des Kin-
des haben (vgl. Weiss & Schwarz 1996). Tausch und Tausch unterschieden dahingehend zwi-
schen drei Typen – den partnerschaftlich sozialintegrativen, den autokratischen sowie den 
laissez-faire Erziehungsstil (vgl. Tausch & Tausch 1973). Ähnlich wie bei dem intervenie-
renden, kontrollierenden Eingriffstypus, lässt der autokratische Erziehungsstil den Jugendli-
chen nur ein geringes Maß an einem eigenständigen Entscheidungsspielraum hinsichtlich 
ihrer Lebensbewältigungsentscheidungen. Dementsprechend wird von beiden Gruppen ver-
sucht, die Lebensgestaltungsprozesse der Kinder weitgehend zu steuern. Übereinstimmun-
gen finden sich auch bei den auf Selbständigkeit setzenden, Freiraum gewährenden Interven-
tionstypus und dem laissez-faire Erziehungsstil. In beiden Fällen vertrauen die Eltern den 
Kindern im hohen Maß die eigenständige Gestaltung ihrer Lebensbewältigungsprozesse an. 
Dabei verzichten die Erziehungsberechtigten auf eine große Anzahl von eigenständigen Ein-




5.5 Angebot eines pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements für Schulen 
 
Die in der vorliegenden Forschungsstudie gewonnenen wissenssoziologischen Konzepte 
sind weder statistisch repräsentativ noch auf alle deutschen Schulen anwendbar, da sie ledig-
lich auf der Grundlage eines selektiven, theoretischen Samples gewonnen wurden – mithilfe 
der Grounded Theory-Version nach Strauss und Corbin (1996/1998). Trotzdem wird – im 
Rahmen des letzten Teils der Diskussion der Ergebnisse – den schulischen Akteur_innen ein 
Angebot über eine Ergänzung der gegenwärtig diskutierten Implementationsmodelle ge-
macht, das in Form des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements an Schulen dar-
gestellt wird. Die zu beantwortende Frage ist, inwieweit die hier ausgearbeitete Grounded 
Theory der abwägenden Bewältigung eine Rolle im Hinblick auf die Implementierung von 
Peermediationsprogrammen im Alltag der Institution Schule spielen kann. Als ein dahinge-
hender Vorschlag wird das Viadrinamodell (Gläßer et al. 2011) – eine Konzeption der Rechts- 
und Wirtschaftswissenschaften – an die Bedingungen der Institution Schule angepasst. Den 
Hintergrund bildet die vielerorts nachvollzogene Situation, dass die schulischen Akteur_in-
nen die Peermediationsangebote in einem geringen Maß in Anspruch nehmen (vgl. Schubarth 
& Melzer 2015), obwohl diverse empirische Studien belegen, dass ein Bedarf an derartigen 
Hilfestellungen besteht (vgl. u. a. Niproschke, Oertel et al. 2017). 
Das Unterbreiten des Vorschlags – der eine große Anzahl fächerübergreifender, praxisbe-
währter Programme zusammenfasst – erscheint notwendig, da die eigenen Interpretationen 
der Interviewdaten darauf hindeuten, dass es an Schulen möglich ist, die Anzahl der Inan-
spruchnahmen zu erhöhen (vgl. Simsa & Schubarth 2001). Die Methode der Peermediation 
kann dazu beitragen, die Schüler_innen während ihres Bewältigungsprozesses zu unterstüt-
zen und das Niveau des erlebten Leidensdruckes senken (vgl. Schmidt 2011; Schweizer 
2010). Die dafür notwendige Bedingung ist, dass es der Schulleitung gelingt, an Schulen 
einen formalen Rahmen aufzubauen, indem die Projektverantwortlichen die notwendigen 
Voraussetzungen für das Funktionieren des Angebotes schaffen können (vgl. Ehninger 2004). 
Den Ausgangspunkt der Diskussion um den Vorschlag eines Schulmodells bilden die Ergeb-
nisse der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit. Dafür wurden zunächst Jugendliche dar-
über befragt, inwieweit sie das schulische Angebot der Peermediation in ihre Bewältigungs-
handlungen miteinbeziehen. 
 
1. Wie nehmen Schüler_innen an der Institution Schule implementierte Gewalt-
präventions- und Interventionsprogramme, am Beispiel der Peermediation, in An-
spruch? 
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Da die Schüler_innen während des Bewältigungsprozesses in der Institution Schule nicht 
unabhängig von ihrer sozialen Umwelt handeln, sondern gegebenenfalls andere Akteur_in-
nen um Rat bitten, wurden zusätzlich zwei weitere Gruppen in die Analyse miteinbezogen 
(vgl. Bronfenbrenner 1981). Schließlich schaffen die aus den Daten entwickelten Lehrer_in-
nen- und Elterntypen unterschiedliche Voraussetzungen dafür, inwieweit es wahrscheinlich 
ist, dass die Jugendlichen die Hilfe von Peermediator_innen in Anspruch nehmen (vgl. Ka-
pitel 4.4 Lehrer_innenintervention). Von dieser Annahme ausgehend wurden in der Arbeit 
zusätzlich die folgenden Fragestellungen aufgeworfen. 
 
2. Wie intervenieren Lehrer_innen in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsi-
tuationen von Schüler_innen? 
3. Wie intervenieren Eltern in wahrgenommene Konflikt- und Gewaltsituationen 
ihrer Kinder? 
 
Grundsätzlich fußt die vorliegende Forschungstätigkeit auf der Wahrnehmung einer wider-
sprüchlichen Situation der Peermediationsprogramme an Schulen: Insbesondere seit dem Be-
ginn der 1990-er Jahre wurden verstärkt Präventions- und Interventionskonzepte entwickelt 
und anschließend an Schulen implementiert, um die Akteur_innen beim Umgang mit ihren 
Bewältigungsproblemen zu unterstützen (vgl. Grumm et al. 2013).  
Eines dieser schulischen Angebote stellt die Methode der Peermediation dar (vgl. z. B. Wild-
feuer 2006; Jefferys-Duden 2002). Auf der einen Seite wird das Angebot an einigen Einrich-
tungen in einem sehr hohen Maß von einer großen Gruppe der Jugendlichen in Anspruch 
genommen. In einer für die Erstellung der Arbeit hospitierten Einrichtung sind pro Schuljahr 
bis zu vierhundert Fälle nachweisbar, in denen den ratsuchenden Schüler_innen Unterstüt-
zungshilfen gewährt wurden (vgl. Schmidt 2011). 
Auf der anderen Seite deutet die Evaluation der Schulpraxis deutet darauf hin, dass die dort 
bereitgestellten Peermediationsansätze – aber auch weitere Hilfestellungen, wie die Schulso-
zialarbeit (vgl. Speck 2014; Just 2016) – flächendeckend in einem geringen Maß in Anspruch 
genommen werden (vgl. Schubarth 2003; Ehninger 2004; Hartig 2006). Die Schüler_innen 
nutzen das Angebot verbreitet nicht, obwohl die Erhebungen einen Bedarf an derartigen Un-
terstützungsmaßnahmen nahelegen (vgl. Melzer et al. 2011). Daraus resultiert, dass ein gro-
ßer Teil der Jugendlichen für das Angebot nicht erreichbar ist, obwohl diese Gruppe im Fokus 
der Methode steht (vgl. Kapitel 3.4 Forschungsstand und -lücke). 
Die empirischen Studien belegen, dass die Streitschlichtungsangebote überwiegend bei den 
direkt in der Maßnahme eingebundenen Personen Effekte generiert, beispielsweise indem es 
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deren Sozialkompetenzen entwickelt (vgl. Schellenberg et al. 2007). Die übrige Schüler_in-
nenschaft bleibt dagegen weitgehend außen vor, denn es sind nahezu keine Effekte auf diese 
Proband_innen messbar (vgl. Behn et al. 2006; Schubarth 2003). Aufgrund des häufig nicht 
ausgeschöpften Potentials der Konzepte, die Gruppen bei belastenden Bewältigungssituatio-
nen zu unterstützen, wird vielfach von einem „halbierten Mediationsmodell“ an Schulen 
ausgegangen (Schubarth & Melzer 2015, S. 402). 
Die eigenen Forschungsergebnisse deuten daraufhin, dass das geringe Maß der Inanspruch-
nahme der Streitschlichtung nicht auf ein zu geringes Niveau an Akzeptanz der Mediator_in-
nen, nicht auf ein ungenügend ausgestalteten Bedarf an Bewältigungshilfen oder auf eine 
unzulängliche Anzahl an diskutierten Implementationsmodellen zurückzuführen ist. Ganz im 
Gegenteil – die Befragten akzeptieren weitgehend die ihnen zur Verfügung gestellte Vielfalt 
an Peermediationsprogrammen sowie die ausgebildeten Peermediator_innen. In der überwie-
genden Mehrzahl der Fälle wurden die Eigenschaften der Methode von den Proband_innen 
positiv bewertet, denn die Schüler_innenstreitschlichtung sei in ihren Augen „eine ganz tolle 
Sache“, die „jede Schule unbedingt haben“ müsse. Allerdings mündeten die positiven Zu-
schreibungen nicht automatisch in eine unmittelbare Inanspruchnahme des Angebots bei auf-
tretenden massiven Bewältigungsproblemen. Schließlich scheinen die von den Schulen be-
reitgestellten Hilfestellungen in einem nicht ausreichenden Maß systemisch und systematisch 
in das lebensweltliche Handlungsrepertoire der schulischen Akteur_innen eingebunden zu 
sein. Stattdessen werden die Angebote aus der Distanz heraus als fremd wahrgenommen, 
weswegen die Jugendlichen diese nur in seltenen Fällen bei schwerwiegenden Bewältigungs-
problemen aufsuchen. (Vgl. Kapitel: 4.3 Ergebnisse der Schüler_innenbefragung) 
Die Schüler_innen nehmen dagegen verbreitet die Beratungsangebote wahr, die sie bereits 
über einen langen Zeitraum hinweg alltäglich nutzen (systemische Vorgehensweise) und de-
ren Unterstützungsmodus den Eigenschaften der Auseinandersetzung entspricht (systemati-
sches Verhalten). (Vgl. ebenda) 
Aufgrund dieser Einschätzung greifen die Jugendlichen im Alltag auch eher auf ihnen be-
kannte, traditionelle Bewältigungshilfestellungen zurück, die in der Institution Schule auf 
einem sehr hohen Niveau als systemisch und systematisch implementiert gelten. Das sind 
beispielsweise die Unterstützungsformen, die von den Lehrer_innen und von den Eltern aus-
gehen. Dafür arrangieren sich die Schüler_innen sogar mit teilweise kurzfristig wirkenden, 
autoritären und wenig ausgewogenen Pädagog_innenurteilen (vgl. Kapitel 4.4 Lehrer_innen-
intervention). 
Die eigenen Ergebnisse deuten dahingehend an, dass sich die Problembewältigungsvorgänge 
der Jugendlichen an den Schulen, die über kein oder ein wenig ausdifferenziertes 
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Präventions- und Interventionskonzept verfügen, teilweise über einen recht langen Zeitraum 
erstrecken. Dabei ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die Jugendlichen immer wiederkeh-
rende Handlungsschleifen durchlaufen müssen, ohne dass sie dabei einen Umgang mit der 
störenden Situation finden. (Vgl. Kapitel: 4.3 Ergebnisse der Schüler_innen) 
Dem gegenüber zeigen die eigenen Forschungsergebnisse aber auch, dass diese eingetretene 
Schwelle der Jugendlichen gegenüber der Inanspruchnahme von Streitschlichtungsangeboten 
abgebaut werden kann. Der Rahmen eines pädagogischen Konflikt- und Gewaltmanage-
ments fördert, dass in den Einrichtungen vielschichtige Implementationskomponenten ihre 
Umsetzung finden, die den Grad der systemischen und systematischen Einbindung der Streit-
schlichtungsangebote erhöhen. Damit werden Voraussetzungen eines formalen Bewälti-
gungsunterstützungssystems an Schulen angestoßen, die die Wahrscheinlichkeit einer Inan-
spruchnahme der Peermediation durch die schulischen Akteur_innen erhöhen. Das Ziel ist 
es, dass sich die Peermediation bei vielen Gruppen der Schulgemeinschaft zu einer glaub-
haften Handlungsalternative entwickelt – neben den bereits bestehenden traditionellen Be-
wältigungsunterstützungsmethoden. (Vgl. Schmidt 2011) 
Dieses Schulsetting des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements soll die Wahr-
scheinlichkeit erhöhen, dass die Peermediation in einem hohen Maß in Anspruch genommen 
wird, so dass die Jugendlichen Hilfe für ihre gravierenden Bewältigungsprobleme innerhalb 
einer kürzeren Zeitspanne sowie innerhalb einer breiten Angebotslandschaft finden (vgl. Ka-
pitel: 4.3 Ergebnisse der Schüler_innenbefragung). Kaeding (2015) macht dafür den Vor-
schlag, das Viadrinamodell (vgl. Gläßer et al. 2011) – ein Gewalt- und Konfliktmanagement 
der Rechts- und Wirtschaftswissenschaften – an die Bedingungen der Institution Schule zu 
adaptieren, um die notwendigen Grundlagen für die Peermediation zu schaffen. Im Bereich 
der Unternehmenswelt trug die Konzeption dazu bei, das Maß der Inanspruchnahme der Me-
diationsangebote bei großen Gruppen von Arbeitnehmer_innen zu erhöhen (vgl. Kirchhoff 
et al. 2013). Dieser Vorstellung von der Einbindung der Peermediation in die übrigen Bewäl-
tigungshilfen wird auf der Grundlage der eigens entwickelten Forschungsergebnisse im Be-
reich der Institution Schule nachgegangen. 
Die eigenen Dateninterpretationen unterstützen die Verfahrensweisen des Viadrinamodells 
(vgl. Gläßer et al. 2011) in vielerlei Hinsicht als den äußeren formellen Rahmen der Peerme-
diation an Schulen. Schließlich sehen sich die Autor_innen in Betrieben – trotz der bestehen-
den erheblichen Unterschiede zwischen den verschiedenen Bereichen – einer ähnlichen 
Problemstellung ausgesetzt, wie sie auch an den Schulen anzutreffen sind: In und zwischen 
Wirtschaftsunternehmen treten – wie innerhalb der Institution Schule – unausweichlich Ge-
walt- und Konflikterscheinungen auf, die verschiedene Formen von Bewältigungsproblemen 
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nach sich ziehen (vgl. Breidenbach et al. 2005). Entgegen der Absicht der Unternehmensfüh-
rungen, werden die bereitgestellten Unterstützungsangebote der Mediator_innen vielerorts 
von den Arbeitnehmer_innen in einem geringen Maß in Anspruch genommen, um auf die 
schwerwiegenden Bewältigungsprobleme zu reagieren (vgl. Wellmann et al. 2007). Stattdes-
sen wechseln die Angestellten lieber die Abteilung, stoßen langwierige juristische Auseinan-
dersetzungen an oder verlassen das Unternehmen gänzlich, was bei diesem erhebliche Kos-
ten verursacht (vgl. KPMG AG Wirtschaftsprüfungsgesellschaft 2009). 
Dieser Situation gegenüber – scheint die Methode der Mediation von breiten Teilen der Be-
legschaft in einem hohen Maße akzeptiert zu werden, was allerdings in keine praktische In-
anspruchnahme des Angebotes mündet (vgl. Breidenbach et al. 2005). Das Auftreten dieser 
ambivalenten Situation der Mediation in Unternehmen wird als „Praxislücke“ bezeichnet 
(Wellmann et al. 2007, S. 7). 
Aufgrund der Situation einer „Praxislücke“ (ebd.) schlussfolgern Gläßer et al. (2011), dass 
ein Gewalt- und Konfliktmanagement auf der Basis einer geringen Anzahl an direkt invol-
vierten Personen und auf der Grundlage eines niedrigen Organisationsgrades der Strukturen 
verlässlich funktionieren muss. Die Feststellungen der Rechts- und Wirtschaftswissenschaft-
ler_innen decken sich auch mit den eigenen Interpretationen über den Zustand der Peerme-
diation an Schulen. Die Ergebnisse deuten an, dass sich die Vertreter_innen der gebildeten 
Eltern- und Lehrer_innentypen in einem unterschiedlichen Maß für das Gelingen der Ge-
waltprävention und -intervention einsetzen. Beispielsweise lehnt es der Typus der Fachleh-
rer_in und der auf Selbstständigkeit setzenden, Freiraum gewährenden Eltern überwiegend 
ab, die Jugendlichen innerhalb ihres Bewältigungsprozesses zu unterstützen, da ihr Rollen-
konzept für sie anderweitige Aufgabenbereiche vorsieht. Der Vorteil dieses Viadrinamana-
gements besteht darin, dass nicht alle Akteur_innen einer Einrichtung von der Unterstüt-
zungswürdigkeit der Gewalt- und Konfliktprävention überzeugt sein müssen, da es auch un-
ter der Bedingung eines innerhalb der Einrichtung weit verzweigten aber begrenzten Unter-
stützer_innenkreis Effekte erzeugt. (Vgl. Kapitel: 4.4, 4.5 Elter- und Lehrer_inneninterven-
tion) 
Darüber hinaus ist den Autor_innen für die Zusammenstellung des Gewalt- und Konfliktma-
nagements wichtig, dass die Mediation – mit ihren Unterstützungsmöglichkeiten und Gren-
zen – in den Pool der übrigen präventiven und intervenierenden Maßnahmen eingeordnet 
wird. Dieser Sachverhalt entspricht auch den Rechercheergebnissen des Theorieteils (vgl. 
Simsa & Schubarth 2001). Dort wird im Kontext der Peermediation darauf verwiesen, dass 
die Streitschlichtung bei einigen Formen von Auseinandersetzungen konstruktive Bewälti-
gungsunterstützungsmöglichkeiten bietet, bei anderen hingegen in keiner Weise – wie den 
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Vorkommnissen strukturellen Mobbings (vgl. Kapitel 3.3.3 Bewältigungsangebot der Medi-
ation). 
Darüber hinaus beruht das Managementmodell auf einer systemischen und systematischen 
Vorgehensweise hinsichtlich der Forcierung von Bewältigungsvorgängen (vgl. Gläßer et al. 
2011). Es wird davon ausgegangen, dass ein Angebot nur unter der Bedingung genutzt wird, 
dass es zum selbstverständlichen Handlungsrepertoire der Akteur_innen gehört und wenn 
deren Unterstützungsmodus den Eigenschaften des Vorkommnisses entspricht. Die Ein-
nahme dieser Perspektiven bei der Implementation der Peermediation ist auch durch die er-
hobenen Daten begründet. Alle in der Arbeit entworfenen Typen der Schüler_innen, der Leh-
rer_innen und der Eltern orientierten sich in ihrem Bewältigungsprozess bzw. bei dem Ge-
währen von Hilfen an diesen Grundsätzen. Da die Akteur_innen anscheinend auf diese Weise 
handeln, scheint es sinnvoll auch das Wesen des Managements systemisch und systematisch 
zu modellieren. 
 
Der hier vorgetragene Vorschlag versteht sich ausschließlich als eine Ergänzung – im Ein-
klang mit den in der Wissenschaft diskutierten Modellen – und nicht als deren strikte Ab-
grenzung, weswegen auch permanent auf in der Praxis bewährte Konzepte verwiesen wird, 
wie der Beccaria Toolbox (Schindler et al. 2005), dem Olweusprogramm (vgl. Olweus 2011) 
oder dessen Überarbeitung, dem KiVa (Stoiber et al. 2015). 
Im folgenden Kapitel wird zunächst auf die Frage nach dem grundsätzlichen Bedarf der Etab-
lierung eines pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements an Schulen eingegangen 
(Kapitel 5.5.1). Im Anschluss daran wird erklärt, wie das präventive und intervenierende 
Schulmodell idealtypisch funktioniert (Kapitel 5.5.2). Zum Abschluss werden die einzelnen 
Bestandteile des Modells vorgestellt, die einen Beitrag zu einer breiteren systemischen und 




5.5.1 Zur Notwendigkeit eines pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements in der 
Institution Schule 
 
Innerhalb dieses Kapitels werden mehrere Argumente hervorgebracht, die es als angemessen 





Einen Teil der Bildungsangebote zielt darauf ab, die zukünftigen Generationen im Sinne ei-
nes konstruktiven, gewaltfreien Zusammenlebens zu erziehen (vgl. Sächsische Landeszent-
rale für politische Bildung 2014). Dies ist ein Anspruch den die Schulgesetzte, der einzelnen 
Bundesländer, den Akteur_innen der Einrichtungen vorschreiben (vgl. Schubarth & Melzer 
2015). Die Prävention von und die Intervention in Gewalt- und Konfliktphänomene ist nach 
Fend 1980 grundsätzlich der „Legitimations- bzw. der Sozialisationsfunktion“37 der Institu-
tion Schule zuzuordnen, und bildet aber nur einen Bestandteil der gesellschaftlichen Anfor-
derungen, die an die Institution Schule gestellt werden (vgl. Fend 1980, S. 19–48).  
Die Ausgestaltung dieses einen Bereichs hat allerdings Auswirkungen auf die Qualität der 
übrigen kollektiven Aufgabenstellungen, die die Schule erfüllen muss – wie die „Qualifika-
tions38- und die Selektionsfunktion“39 (vgl. Schubarth 2012 S. 14ff.; Hacker 2010, S. 5ff.). 
Schließlich legen die Schulstudien empirische Zusammenhänge zwischen den einzelnen 
Aufgaben der Institution Schule nahe, dass beispielsweise die Indikatoren der „Art des Sozi-
alverhaltens“ mit dem „Niveau der erreichten Schulleistungen“ sowie die „Ausgestaltung 
des Selbstbilds“ miteinander korrespondieren. Nach Melzer et al. (2011) zeigen gut entwi-
ckelte Sozialkompetenzen der Jugendlichen verstärkende Effekte auf das erreichte Notenni-
veau – „Positives Sozialverhalten von Schülerinnen und Schülern ist ein Bildungs-
wert“ (Melzer et al. 2006, S. 217). (Vgl. Melzer et al. 2011, S. 154–158; Oertel et al. 2013) 
Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Unterstützung einer gewaltpräventiven Schul-
kultur nicht nur um seiner selbst willen als konstruktiv für die Einrichtung scheint, sondern 
die Jugendlichen auch in anderen Bereichen fördert. 
 
Über diesen Zusammenhang hinaus legen die gesichteten repräsentativen Studien über die 
Auftretensformen und -häufigkeiten – wie auch die eigenen Forschungsergebnisse – nahe, 
dass die Jugendlichen grundsätzlich ein ständiges Gewalt- und Konfliktkontinuum an Schu-
len erleben (vgl. Schubarth et al. 2015). Die Messungen zeigen zwar, dass das Gewaltausmaß 
linear abzunehmen scheint, trotzdem konnten alle Befragten während der Interviews spontan 
derartige selbsterlebte Ereignisse wiedergeben (vgl. Dudziak et al. 2017). Dieses beschrie-
bene Spektrum umfasst vielfältig ausgestaltete Phänomene zusammen, die mit unterschied-
lichen Merkmalsausprägungen und Folgen für die bewältigenden Individuen einhergehen. 
                                                 
37 Diese Aufgabe umfasst, dass von den Individuen gesellschaftliche Normen und Werte inkorporiert werden, 
die das gesellschaftliche Zusammenleben zu ermöglichen (vgl. Fend 1980). 
38  Diese Funktion bezieht sich auf die Vermittlung von gesellschaftlich relevanten Wissen, Werte und 
Kompetenzen, die eine Partizipation ermöglichen (vgl. ebd.). 
39 Aufgrund der in Schule erbrachten Leistungen, tragen die Schüler_innen zur Ausbildung ihres sozialen Status 
bei. Gesellschaftlich anerkannte Berufe und somit hohe Verdienstmöglichkeiten können nur über entsprechende 
schulische Leistungen erreicht werden. (Vgl. ebd.) 
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Die Auswirkungen von Gewalterfahrungen bestehen einerseits in einer offenbar mühelosen 
Verarbeitung des Vorkommnisses. Andererseits können aus der Sicht der Person auch nega-
tive Folgen eintreten, wie dass sich beispielsweise das Maß des Wohlbefindens senkt, die 
Schulleistungen zurückgehen, sich ein Distanzierungsverhältnis zur Institution Schule auf-
baut oder sogar dramatische gesundheitliche Auswirkungen auftreten – wie posttraumati-
schen Belastungsstörungen (vgl. Bergmann & Baier 2015; Seidler 2013; Oettler 2013). 
Das beschriebene Gewalt- und Konfliktniveau konnte auch innerhalb der eigenen Datener-
hebung nachvollzogen werden. Auf der Basis der Interviews wurden in der Forschungsarbeit 
zwei Typen von Erscheinungen zusammengefasst, die gleichzeitig die theoretischen Extrem-
punkte des von den Jugendlichen an Schulen wahrgenommenen Konflikt- und Gewaltkonti-
nuums darstellen. 
Es handelt sich einerseits um Phänomene, die von den Proband_innen mit einer schwachen 
Intensität ihrer Eigenschaften in Verbindung gebracht werden. Diese Formen von Auseinan-
dersetzungen lösen bei den Beteiligten beispielsweise nur ein geringes Maß des Leidensdru-
ckes aus, was etwa während kleiner Missverständnisse unter Freund_innen auftritt. Diese 
Vorkommnisse wurden als Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer niedrigen dimensiona-
len Ausprägung der Eigenschaften zusammengefasst. Die mit dieser Form von Auseinander-
setzungen einhergehenden Herausforderungen werden von den Schüler_innen kurzfristig, 
unmittelbar während der Situation und weitgehend eigenständig bewältigt. Solche Phäno-
mene sind für das Schulmodell weitgehend uninteressant, da die Jugendlichen bereits nach 
kurzer Zeit einen eigenständigen Umgang mit der Situation finden können. (Vgl. Kapitel 4.3 
Bewältigungshandlungen Schüler_innen) 
Andererseits erscheint eine bedarfsgerechte Unterstützung von Bewältigungsprozessen in ei-
nigen Fällen als angemessen, da sich der Gewalt- und Konflikttopos bis hin zu den Vor-
kommnissen erstreckt, die aus der Sicht der Betroffenen als besonders intensiv wahrgenom-
mene Bewältigungsprobleme auslösen. Diese Phänomene hatten wegen des als enorm ein-
gestuften Ausmaßes an Leidensdruck das Potential, sowohl die Lehr- und Lernsituationen als 
auch den Lebensbewältigungsvorgang der Schüler_innen nachhaltig zu stören, weil diese 
nicht mehr mittels ihrer alltäglichen Handlungsroutinen zu beantworten waren – wie bei-
spielsweise Vorfälle strukturellen Mobbings (vgl. z. B. Schäfer 2013). Diese Form von Vor-
kommnissen wurde als Gewalt- und Konfliktphänomene mit einer hohen dimensionalen Aus-
prägung ihrer Eigenschaften zusammengefasst. Die Analyse der Interviews zeigt deutlich, 
dass dieser Typus von Bewältigungsproblemen selbst in solchen Einrichtungen auftritt, in 
denen das Zusammenleben von den Verantwortlichen als nahezu konflikt- und gewaltfrei 
charakterisiert wurde. (Vgl. Kapitel 4.3 Bewältigungshandlungen Schüler_innen) 
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An den Schulen, in denen die Schüler_innen nahezu keine formalen Unterstützungssysteme 
für ihre schwerwiegenden Bewältigungsprobleme vorfinden und in denen die Streitschlich-
tung den Status eines „halbierten Mediationsmodell[s]“ einnimmt (Schubarth & Melzer 
2015, S. 402 Einfügung P. S.), bestehen folgende Möglichkeiten: Entweder die Jugendlichen 
bewältigen ihre Bewältigungsprobleme erfolgreich eigenständig bzw. mithilfe des ihnen zur 
Verfügung stehenden sozialen Netzwerkes – wie den Freund_innen oder den Familienmit-
gliedern – (vgl. Zwicker-Pelzer 2004) oder sie agieren sich über einen ziemlich langen Zeit-
raum mit der unangenehmen Situation eines im hohen Maße belastenden Leidensdruckes. 
Dabei werden die Leidtragenden in stetig wiederkehrenden Handlungsschleifen von ihrem 
sozialen Umfeld schikaniert (vgl. Kapitel 4.3 Ergebnisse abwägende Streitbewältigung der 
Schüler_innen). 
Insbesondere die Gruppe der „Opfer“ (vgl. Olweus 2011; Melzer et al. 2011) wird dabei 
immer wieder mit den negativen Handlungskonsequenzen des sozialen Umfelds konfrontiert. 
Die Betroffenen haben – trotz der eigenen Bewältigungsanstrengungen und den Interventi-
onsbemühungen der Lehrer_innen und der Eltern – keine Möglichkeit befriedigende Konse-
quenzen in ihrem Sinne herbeizuführen. Innerhalb des Problembewältigungsvorgangs blei-
ben die Lehrer_innen und die Eltern hinsichtlich ihrer Unterstützungsmaßnahmen weitge-
hend auf sich allein gestellt und können nicht gemeinsam mit den Möglichkeiten der Institu-
tion Schule intervenieren. (Vgl. Kapitel 4.3 Bewältigungshandlungen Schüler_innen) 
 
Zum Abschluss ist festzustellen, dass im hier angebotenen pädagogischen Gewalt- und Kon-
fliktmanagement an Schulen die Perspektive eingenommen wird, dass sich den schulischen 
Akteur_innen notwendiger Weise die Frage eines konstruktiven Umgangs mit den auftreten-
den Problemen stellt, die mit dem ständig auftretenden Gewalt- und Konfliktkontinuum ein-
hergehen. Dabei wird der Standpunkt vertreten, dass die Schüler_innen – soweit es ihnen 
möglich ist – ihre Bewältigungsvorgänge unbedingt eigenständig steuern. Denn, wie die In-
terviews nahelegen, bewältigen viele Jugendlichen eine große Menge an Herausforderungen 
erfolgreich während des Schulalltags – ohne dabei auf externe Hilfestellungen angewiesen 
zu sein. 
Das Setting des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements soll allerdings dazu bei-
tragen, dass die schulischen Akteur_innen flexible Unterstützungsmaßnahmen bei schwer-
wiegenden Bewältigungsproblemen zur Verfügung gestellt bekommen. Um dies zu gewähr-
leisten, bietet das Management die notwendige Offenheit für alle schulischen Akteur_innen 
vielfältige Angebote bereitzustellen oder solche in Anspruch zu nehmen. Dies gilt unabhän-
gig davon, ob es sich um Jugendliche handelt, die Hilfestellungen für eine sie 
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herausfordernde Situation suchen, oder um engagierte Lehrer_innen und Eltern, die ein 
schwerwiegendes Problem bei Lernenden wahrnehmen aber nicht wissen, wie sie im Rah-
men ihrer Möglichkeiten konstruktiv intervenieren sollen. 
 
 
5.5.2 Funktionsweise des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements 
 
Nachdem die grundsätzliche Notwendigkeit einer schulischen Prävention und Intervention 
diskutiert wurde, thematisiert das folgende Kapitel das generelle Wesen des hier vorgeschla-
genen Ansatzes: Wie die eigenen Forschungsergebnisse andeuten, scheint die praktische In-
anspruchnahme von Präventions- und Interventionsprogrammen für Schüler_innen – aber 
auch für die Gruppen der Lehrer_innen und der Eltern – ein sehr komplexer Vorgang zu sein. 
Daher müssen offenbar gleichzeitig viele Bestandteile innerhalb eines pädagogischen Ge-
walt- und Konfliktmanagements Umsetzung finden, um die Wahrscheinlichkeit einer Nut-
zung der schulischen Bewältigungshilfestellungen zu erhöhen. In den folgenden Abschnitten 
wird auf die nachstehende Frage eingegangen: 
 
Wie funktioniert dieses Angebot der Implementation von Peermediationsprogrammen 
in Ergänzung zu den anderen Modellen?  
 
Das Angebot versucht eine systemische mit einer systematischen Perspektive zu verbinden. 
Die Zusammenführung beider Bestandteile erscheint als notwendig, da die Akteur_innen an-
scheinend von sich aus systemisch und systematisch während des Problembewältigungspro-
zesses vorgehen. Als der äußere Rahmen an Schulen dient das Viadrinamodell des Gewalt- 
und Konfliktmanagementsystems (vgl. Gläßer et al. 2011), welches ursächlich für den Ge-
genstandsbereich der Unternehmensführung ausgearbeitet wurde. Im Folgenden wird die 
Konzeption an die speziellen Gegebenheiten der Institution Schule angepasst. Zunächst wird 
den Leser_innen das Verständnis der systemischen und systematischen Eigenschaften des 
Managements vorgestellt, auf denen das Modell beruht. 
 
 
5.5.2.1 Systemische Vorgehensweise der Akteur_innen während des Bewältigungsvorgan-
ges 
 
Die eigenen Interpretationen deuten an, dass die Jugendlichen bei der Forcierung ihrer Be-
wältigungsvorgänge systemisch Vorgehen: Das bedeutet, dass die Gruppen ausschließlich 
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diejenigen Formen von Beratungsangeboten wahrnehmen, welche in einem hohen Maß in 
ihre eigene Lebenswelt eingebunden sind, bzw. sie nur diejenigen Programme nutzen, zu 
deren Inanspruchnahme ihr sozialer Kontext sie ermutigt (vgl. Kapitel 4.3 Bewältigungs-
handlungen Schüler_innen). 
Die Peermediationsangebote dürfen somit aus der Perspektive der Schüler_innen nicht als 
eine Art Fremdkörper innerhalb der Schulgemeinschaft wahrgenommen werden. Die Streit-
schlichter_innen müssen stattdessen von den Jugendlichen bei unlösbar erscheinenden Be-
wältigungsprozessen nahezu selbstverständlich genutzt werden (vgl. Schubarth & Melzer 
2015; Kaeding 2015). 
Dieselben systemischen Verhaltensweisen – wie die Schüler_innen – zeigen auch die Grup-
pen der Lehrer_innen und der Eltern während des Gewährens von Hilfestellungen. Dieses 
systemische Vorgehen scheint unabhängig vom eingenommenen Typus einzusetzen, denn die 
Gruppen geben die Unterstützung der Ratsuchenden nur an solche Beratungsmethoden ab, 
denen sie selbst in einem hohen Maß vertrauen. Auf diese Weise ist die hohe Anzahl an Fällen 
zu erklären, in denen die Klassenlehrer_innen in den Problembewältigungsvorgang der Ju-
gendlichen einbezogen werden. Schließlich arbeiten die Schüler_innen und die Eltern seit 
dem Schulbeginn intensiv mit dieser Gruppe innerhalb von unterschiedlichen Kontexten zu-
sammen. Zudem bitten sie die Pädagog_innen auch innerhalb von anderen Belangen um 
Hilfe, weswegen auch eine Gewalt- und Konfliktberatung als naheliegend erscheint. (Vgl. 
Kapitel 4 Empirieteil der Arbeit) 
Die Forderung nach einer weitgehenden systemischen Einarbeitung der Peermediationspro-
gramme in die Verfahrensweisen der Institution Schule wird bereits innerhalb von vielen 
bestehenden Implementationsmodellen gefordert (vgl. Schubarth 2013; Ehninger 2004; 
Wildfeuer 2006; Grüner et al. 2015; Henke 2006; Kaeding et al. 2005; Cohen 1999; Hauk-
Thorn 2002; Kindler 2002). 
 
Aufgrund der festgestellten Forderung der Proband_innen nach einem systemischen Wirken 
des Modells soll auch im Rahmen des Managements eine möglichst große Anzahl an schuli-
schen Akteur_innen eingebunden werden, um der offensichtlich eingetretenen Schwelle in 
der Praxis entgegenzuwirken. Das Ziel ist es, dass sich innerhalb der Schule eine Art eines 
hinweisenden Netzwerks ausbildet, in welchem den Individuen das Aufsuchen der schuli-
schen Unterstützungsmethoden bei schwerwiegenden Bewältigungsproblemen vom sozialen 
Umfeld nahelegt wird (vgl. Zwicker-Pelzer 2004; Barnes 1954). Somit sollte die Schulge-
meinschaft die bereitgestellten Präventions- und Interventionsprogramme als eine in einem 
hohen Maß vertrauenswürdige Alternative zu den traditionellen Angeboten wahrnehmen und 
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wie einen selbstverständlichen Bestandteil ihres Bewältigungsrepertoires ansehen. 
Die zugrundeliegende Methodologie der Arbeit – der Grounded Theory nach Strauss und 
Corbin (1996/1998) – geht davon aus, dass das Maß der systemischen Einbindung der schu-
lischen Angebote auch Grenzen hat. Anzunehmen ist, dass die gesellschaftlichen Wissensbe-
stände nicht immer gleich verteilt sind und nicht durgängig gemeinsam hergestellt werden 
(vgl. Equit & Hohage 2016). Folglich ist es zu bezweifeln, dass alle Personen einer Einrich-
tung für die Arbeit innerhalb dieses Managements zu gewinnen sind. Beispielsweise verwei-
sen die Eigenschaften des Typus´ Fachdidaktiker_in darauf, dass die Vertreter_innen dieser 
Gruppe innerhalb ihrer Denk- und Handlungskategorien anderweitig ausgestaltete Prioritä-
ten setzen. Dieser Typ verfolgt eine Form der Berufsrollenorientierung, in welcher die Prä-
ventions- und Interventionsarbeit der relevanten „Qualifikationsfunktion“ (Fend 1980) der 
Institution Schule untergeordnet wird. Anstelle, dass die Lehrer_innen die Jugendlichen in-
nerhalb ihrer Bewältigungsvorgänge unterstützen, setzen sie ihren Schwerpunkt vorrangig 
auf eine weitgehende didaktisch reflektierte Unterrichtsführung (vgl. Kapitel 4.4 Lehrer_in-
nenintervention). 
Dem gegenüber zeigt der schulische Bewältigungsangebote nutzende Elterntypus sowie die 
Netzwerker_innen (Lehrer_innen) von sich aus solche Verhaltensweisen, die im Sinne des 
Bewältigungsunterstützungsmanagements Effekte zeigen. Beide Gruppen analysieren zu-
nächst das Wesen des wahrgenommenem Bewältigungsproblems. Liegt ihrer Einschätzung 
nach ein Bewältigungsproblem von geringer Intensität vor, fühlen sie sich hinreichend kom-
petent, eigenständig innerhalb der Auseinandersetzung zu intervenieren. Im Falle einer 
schwerwiegenden Auseinandersetzung haben diese Gruppen aber auch kein Problem damit, 
die Unterstützung der Jugendlichen an die schulischen Bewältigungshilfeangebote abzuge-
ben. Folglich sollten diese Gruppen von Akteur_innen im besonderem Maße für die Mitarbeit 
im Angebot gewonnen werden. (Vgl. Kapitel 4.4, 4.5 Lehrer_innen- und Elternintervention) 
Insgesamt werden die Forschungsbefunde als ein Impetus interpretiert, dass es innerhalb des 
Managements eine zentrale Steuerungsinstanz benötigt, die sich für eine weitgehende syste-
mische Einarbeitung der Prävention und der Intervention in die Funktionsweise der Institu-
tion Schule einsetzt. Dieser Bestandteil des Managements soll der wahrscheinlich eintreten-
den Situation entgegenwirken, dass sich nicht alle schulischen Akteur_innen innerhalb des 
Managements engagieren wollen. Deswegen benötigt es eine begrenzte Gruppe, die es als 
ihre zentrale Aufgabe anzieht, den auftretenden Praxisproblemen des Bewältigungsunterstüt-




5.5.2.2 Systematische Vorgehensweise der Akteur_innen während des Bewältigungsvor-
ganges 
 
Neben der Forcierung einer weitreichenden systemischen Implementierung der Peermedia-
tion wird innerhalb des Modells auch die Realisierung einer systematischen Verfahrensaus-
wahl des Unterstützungsmodus angestrebt. Der Anspruch nach einer systematischen Einord-
nung der Möglichkeiten und Grenzen der Peermediationsprogramme in das schulische Ge-
walt- und Konfliktkontinuum findet bereits innerhalb vieler Implikationsmodelle ihre Um-
setzung (vgl. Baier 2018; Schwarz 2003; Canori-Stähelin & Schwendener 2006; Kaeding 
2015; Berkel 2014; Keller 2010; Glasl 2013). Auch die Einnahme dieser Perspektive in der 
vorgeschlagenen Konzeption beruht auf den eigenen Forschungsergebnissen. 
Ein durchgängiges Handlungsmuster der drei Interviewgruppen war, dass die Individuen ein 
breites Bewältigungsmethodenspektrum auf die wahrgenommene Vielfalt von Auseinander-
setzungen ausprobierten und sich nicht auf die Anwendung einer einzigen Maßnahme be-
schränkten. Mögliche Maßnahmen waren beispielsweise das Finden eines Kompromisses in-
nerhalb eines Gespräches, eine gewalthaltige Eskalation des Konfliktes oder der Versuch des 
völligen Ignorierens der anderen Streitpartei (vgl. Berkel 2014). Die Auswahl des Bewälti-
gungsmodus´ stand dabei stets in einem Verhältnis zu den analysierten Eigenschaften der 
Auseinandersetzung (vgl. 4 Empirieteil der Arbeit). 
Folglich analysierten die Akteur_innen zunächst die speziellen Merkmalsausprägungen der 
vorgefundenen Auseinandersetzung, um darauf aufbauend einen anschlussfähigen Bewälti-
gungsmodus auszuwählen. Anschließend wird das konkrete Vorkommnis in das der Person 
bekannte Gewalt- und Konfliktspektrum eingeordnet, was einer systematischen Vorgehens-
weise entspricht. Für die Praxis bedeutete dies, dass die Gruppen wegen eines kleinen Miss-
verständnisses unter Freund_innen nicht die Einleitung von Strafmaßnahmen durch die 
Schulleitung oder die Polizei forderten, wegen eines Happy Slapping Vorfalls war es dagegen 
schon eher wahrscheinlich. Aus dieser Bewältigungsvorgehensweise resultiert, dass die In-
dividuen mit denjenigen Vorkommen, deren Eigenschaften mit einer geringen Intensität ein-
hergehen, anders umgehen, als sie auf Herausforderungen mit massiven dimensionalen 
Merkmalsausprägungen reagieren. (Vgl. ebenda) 
Einige Formen von Auseinandersetzungen wurden infolge der Analyse von den Schüler_in-
nen eigenständig bewältigt, bei anderen wurden zunächst die nahestehenden Freund_innen, 
Lehrer_innen oder Eltern um Rat gebeten, was eine angemessene Reaktionsweise auf die 
Situation sei. Werden im Rahmen der Intervention andere Personen zu Beratungszwecken 
involviert, findet dafür ein zusätzlicher Auswahlprozess statt. Die Jugendlichen mutmaßen, 
inwieweit von einer infrage kommenden Person konkrete Hilfestellungen ausgehen können. 
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Ist die Wahrscheinlichkeit der Unterstützung aus der Sicht der Schüler_innen hoch, wird die 
Person um Rat gebeten. (Vgl. Kapitel 4.3 Bewältigungshandlungen Schüler_innen) 
Waren die Konsequenzen der eingesetzten Interventionsmaßnahmen für die Jugendlichen 
zufriedenstellend, findet der Bewältigungsprozess sein Ende. Wurde dagegen kein angemes-
sener Umgang mit der Situation gefunden, suchten die Jugendlichen nach neuen Beratungs-
personen bzw. nach bisher ungenutzten Maßnahmen. Innerhalb des erneuten Auswahlpro-
zesses wird eine Art Streitgeschichte generiert, die wiederum ausschlaggebend für die Aus-
wahl weitergehender Unterstützungsmethoden bzw. Beratungspersonen ist. Das bedeutet, 
dass eine einmal gescheiterte Methode nicht zum wiederholten Mal eingesetzt wird. Die 
Schüler_innen wollen das erneute Scheitern der Bewältigung verhindern und suchen nach 
einem andersartigen Umgang mit der Situation. (Vgl. ebenda) 
 
Für die Zusammenstellung des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements an Schu-
len bedeuten die offengelegten Denk- und Handlungskategorien, dass ein Bestandteil der 
Konzeption die systematische Verfahrensauswahl der Bewältigungsunterstützungsmethoden 
darstellen muss. Dafür sollte eine Auseinandersetzung zunächst auf ihre Merkmalsausprä-
gungen hin untersucht werden. Entsprechend der Eigenschaften sollte ein adäquater Bewäl-
tigungsunterstützungsmodus ausgewählt werden. Dabei muss nicht zwingend in jede Ausei-
nandersetzung eingegriffen werden, da die Schüler_innen in vielen Fällen über weit ausge-
baute Kompetenzen verfügen, um vielfältige Problemlagen eigenständig zu bewältigen. Das 
Management sollte erst in diesem Moment eingreifen, wenn sich die Jugendlichen eigenstän-
dig nicht mehr zu helfen wissen. (Vgl. ebenda) 
Im Hinblick auf die Daten erscheint es offenbar als nicht ausreichend – wie es in einigen 
Einrichtungen gängige Praxis ist, den Akteur_innen nur eine einzige Bewältigungshilfeme-
thode zur Verfügung zu stellen, um auf das ganze Gewalt- und Konfliktkontinuum an Schu-
len zu reagieren, wie nur die Peermediation. Ausgehend von den eigenen Forschungsergeb-
nissen erscheint stattdessen die Bereitstellung eines ganzen Repertoires von unterschiedlich 
ausgestalten Maßnahmen als erforderlich. Denn wie im Theoriekapitel über die verschiede-
nen Präventions- und Interventionsprogramme festgestellt wurde, besitzt jede Methode ihre 
eigenen Möglichkeiten aber auch ihre Grenzen bzgl. der Unterstützung von Problembewäl-
tigungsvorgängen der Jugendlichen. Alle gesichteten Methoden funktionieren auf der Grund-
lage unterschiedlicher methodologischer und theoretischer Perspektiven, weswegen sie nicht 
erfolgreich in alle auftretenden Probleme intervenieren können. Vielmehr ist jede Methode 
auf einen begrenzten Bereich von Erscheinungen spezialisiert. Eine Peermediation setzt bei-
spielsweise den grundsätzlichen Willen der Beteiligten voraus, eine einvernehmliche Lösung 
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im Sinne beider Parteien zu finden (vgl. Wildfeuer 2006). Diese Situation ist beispielsweise 
innerhalb eines Mobbingphänomens nicht gegeben. Dort haben die Täter_innen häufig Spaß 
daran, das Opfer zielgerichtet zu schikanieren und somit ihren Status innerhalb des Gruppen-
gefüges zu erhöhen (vgl. Jannan 2008). In diesem Fall erscheint – anstelle der Durchführung 
einer Peermediationssitzung (vgl. Wildfeuer 2006) – eher das Ausprobieren des „no blame 
approach“-Ansatzes als angemessen (vgl. Blum & Beck 2016). 
Des Weiteren wurde während der Datenanalyse festgestellt, dass die Wahl der zur Beratung 
herangezogenen Personen für die Schüler_innen im hohen Maß wichtig war. Deswegen er-
scheint – neben der Einfügung des Modellbestandteils einer Verfahrensauswahl der Bewäl-
tigungshilfemethode – das Aussuchen einer als vertrauenswürdig erscheinenden Beratungs-
person aus einem Expert_innenpool als elementar für die Jugendlichen. Den Schüler_innen 
war es innerhalb der Interviews nicht einerlei, welche konkreten Mediator_innenpersönlich-
keiten das Streitschlichtungsverfahren durchführten, da sie sich vor diesen weitgehend öff-
nen sollen. (Vgl. Kapitel 4.3 Ergebnisse der Schüler_innenbefragung) 
 
 
5.5.2.3 Rahmenkonzeption: Viadrinamodell 
 
Für die Umsetzung einer systemischen und einer systematischen Funktionsweise des päda-
gogischen Gewalt- und Konfliktmanagements an Schulen wurde als grundsätzlicher Funkti-
onsrahmen das Viadrinamodell des Gewalt- und Konfliktmanagementsystems ausgewählt 
(vgl. Gläßer et al. 2011). Es stellt eine Konzeption dar, die ursächlich für den Gegenstands-
bereich der Rechts- und der Wirtschaftswissenschaften ausgearbeitet wurde, um auf die Kon-
flikt- und die Gewaltbewältigungsprobleme innerhalb und zwischen Wirtschaftsunterneh-
men zu reagieren. Die Entwickler_innen vertreten den Anspruch, dass das Gewalt- und Kon-
fliktmanagementsystem – unabhängig von der jeweiligen Branche – auf alle Wirtschaftsbe-
reiche anwendbar ist. Dieses Management wurde unter der Beachtung wissenschaftlicher 
Gütekriterien entwickelt, es ist allerdings nicht auf die speziellen Bedingungen der Institution 
Schule bezogen – sondern auf die Unternehmensrealität ausgerichtet. Darüber hinaus geht 
das Modell von schulfremden Zielstellungen aus, wie beispielsweise der Maximierung des 
Unternehmenswertes. Die Idee besteht darin, den Unternehmenswert zu steigern, indem die 
Kosten gesenkt werden, die die Konflikt- und Gewaltbewältigungsprobleme in und zwischen 
den Betrieben auslösen. Wenn einzelne Mitarbeiter_innen einer Abteilung zielgerichtet von 
einer Mehrzahl der Kolleg_innen gemobbt werden, gehen die Autor_innen davon aus, dass 
diese nur einen Teil ihrer eigentlichen Leistungsfähigkeit erbringen und ggf. kostenintensive 
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gerichtliche Auseinandersetzungen anstoßen. Stattdessen würden die Arbeitnehmer_innen 
weitaus effektiver arbeiten, wenn die Arbeitsatmosphäre hochgradig harmonisch ausgestaltet 
ist. (Vgl. KPMG AG Wirtschaftsprüfungsgesellschaft 2009; Gläßer et al. 2011) 
Dennoch ist der Ausgangspunkt der Untersuchungsreihe im Vergleich zur vorliegenden For-
schungsarbeit ein ähnlicher, da ebenso innerhalb des wirtschaftlichen Kontextes die Media-
tionsansätze von den Akteur_innen in einem sehr geringen Maß genutzt werden, während 
traditionelle juristische Verfahren – sogar unter der Inkaufnahme negativer Verfahrenswir-




Vorteile des Modells 
 
Im Folgendem werden die Vorzüge der Anwendung des Modells dargestellt: Die Konzeption 
bringt den Nutzen mit sich, dass es sich aus verschiedenen systemisch und systematisch wir-
kenden Bestandteilen zusammengesetzt. Innerhalb des Managements wird beispielsweise 
eine systematisch ausgestaltete Personen- und Verfahrensauswahl mit einer systemisch an-
gelegten zentralen Steuerungsinstanz verbunden. Es handelt sich demnach um eine Zusam-
mensetzung des Implementationsmodells, die derartig auch vom wissenschaftlichen Diskurs 
gefordert wird (vgl. Oertzen 2012). 
Ebenso bietet die Konzeption den Vorzug, dass innerhalb des Viadrina-Managementsystems 
nicht nur ein einzelnes Programm zu implementieren ist, welches dem gesamten schulischen 
Gewalt- und Konfliktaufkommen gerecht werden soll – wie beispielsweise die Methode der 
Peermediation (vgl. Hogger 2009). Stattdessen werden gleich mehrere Methoden zu einem 
umfangreichen Maßnahmenpaket gebündelt – wie die Peermediation, die Trainingsraumme-
thode (vgl. Bründel & Simon 2013) gemeinsam mit dem No blame approach-Ansatz (vgl. 
Blum & Beck 2016). Somit haben die schulischen Akteur_innen einen ganzen Pool von Be-
wältigungshilfemethoden zur Verfügung, die auf unterschiedliche Formen von Vorkommnis-
sen angewendet werden können. Dahinter verbirgt sich die Annahme, dass sich in der Reali-
tät ein breites Spektrum an Gewalt- und Konfliktvorkommen ereignet, welches durch die 
empirischen Untersuchungen nachweisbar ist (vgl. Niproschke, Oertel et al. 2017; Melzer et 
al. 2011). Entstehen bei den Personen Bewältigungsschwierigkeiten, müssen diese mithilfe 
eines entsprechend anschlussfähigen Modus bewältigt werden, dessen Unterstützungsmög-
lichkeiten für die Eigenschaften des Problems ausgelegt sind. Wenn eine Einrichtung nur 
über ein einziges Programm verfügt, sind damit wahrscheinlich nur die besonderen 
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Problemlagen zu begleiten, für deren Unterstützungsmodus das jeweilige Programm entwi-
ckelt wurde. Die Moderation des Bewältigungsprozesses von anderen Formen von Ausei-
nandersetzungen überfordert die Methode bereits im Vorfeld, welche somit nicht zum Finden 
eines Umgangs beitragen kann. Die Peermediation ist beispielsweise speziell darauf ausge-
legt, innerhalb von Meinungsverschiedenheiten zu intervenieren und nur, wenn beide Par-
teien den Willen teilen, im Alltag wieder miteinander auszukommen. Auf strukturelle Mob-
bingvorkommen (vgl. Schäfer 2013) eignen sich die Methoden der Mediation dagegen weni-
ger. Gleichzeitig erscheint der Einsatz des Mobbinginterventionsansatzes (Jannan 2008) oder 
die „No Blame Approach“ (Blum & Beck 2016) zur Aufklärung von Missverständnissen 
unter Freund_innen als nicht angemessen. (Vgl. z. B. Krottmayer 2012; Blum & Beck 2016) 
Werden dagegen – wie im Gewalt- und Konfliktmanagementsystem vorgesehen – mehrere 
Programme nebeneinanderstehend implementiert, erhöht dies die Anzahl der Bewältigungs-
möglichkeiten des gesamten Prävention- und Interventionssystems. Es werden gleichzeitig 
für viele unterschiedlich ausgestaltete Problemlagen adäquate Bewältigungsmethoden be-
reitgestellt (vgl. Gläßer et al. 2011). 
Zudem räumt das Konfliktmanagementsystem den Berater_innen einen flexiblen Umgang 
mit den einzelnen Programmen bei unterschiedlichen Bewältigungsverläufen ein. In dem 
Fall, dass eine Unterstützungsmaßnahme keine zufriedenstellenden Konsequenzen im Sinne 
der Beteiligten erzeugt, sind die Betroffenen nicht auf sich allein gestellt – wie an Schulen 
mit einem wenig ausdifferenzierten Präventionskonzept. Im Falle des Scheiterns einer Me-
thode können – innerhalb des „Gewalt- und Konfliktmanagementsystems an Schulen“ – die 
Effekte eines anderen Programmes innerhalb der Auseinandersetzung ausprobiert werden. 
(Vgl. ebd.) 
Ein weiterer Gewinn dieses Modells besteht darin, dass das Viadrinamodell den Anwen-
der_innen einerseits klare Modellbestandteile vorgibt, die von den Verantwortlichen umge-
setzt werden sollen. Die konkrete Ausgestaltung der einzelnen Managementkomponenten 
bleibt andererseits vollkommen den jeweiligen Akteur_innen einer Einrichtung überlassen – 
als den Entwickler_innen ihres Schulkonzeptes. Vorgegebene Elemente sind beispielsweise 
eine durchgängig besetzte Anlaufstelle für Bewältigungsprobleme aller Art oder eine zentrale 
Steuerungsinstanz, die das komplexe Zusammenspiel der einzelnen Konzeptbestandteile ko-
ordiniert. (Vgl. ebd.) 
Die konkrete Umsetzung der Faktoren bleibt dagegen den Verantwortlichen der jeweiligen 
Schule überlassen – als den Expert_innen ihrer eigenen Lebenswelt. Somit besitzt das Modell 
neben einem hohen Maß der Konkretheit auch die notwendige Offenheit, um es flexibel an 
die Bedingungen der Einrichtung anzupassen. Die Akteur_innen müssen im Rahmen der 
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ihnen zur Verfügung stehenden Bedingungen der Einrichtung selbstständig entscheiden, wo 
und in welcher Form die ständige Anlaufstelle für Jugendliche angelegt wird. Andererseits 
muss entschieden werden, welche Personen die zentrale Steuerungsinstanz ausüben. Gege-
benenfalls können für diese Aufgabe engagierte Leher_innen, Beratungslehrer_innen, 
Schulsozialarbeiter_innen oder die Mitglieder der Schulleitung motiviert werden. Darüber 
hinaus besteht die Frage nach der Ausgestaltung eines Sanktionssystems gegen gemein-
schaftsschädigenden Handlungen, die den Ideen einer gewalt- und konfliktpräventiven 
Schulkultur widersprechen (vgl. Olweus 2011, S. 88). Die Maßnahmen werden wahrschein-
lich an Schulen mit weit ausgebauten reformpädagogischen Ansätzen anders ausgestaltet sein 
müssen als an Einrichtungen, in denen diese Konzeptionen weniger ausgeprägt sind (vgl. 
Birnthaler 2010; Bründel & Simon 2013). 
 
 
5.5.3 Bestandteile des pädagogischen Konflikt- und Gewaltmanagements 
 
Nachdem auf Gründe für die Notwendigkeit der Einrichtung eines Gewalt- und Konfliktma-
nagements verwiesen sowie dessen Funktionsweise expliziert wurde, erfolgt nun das Unter-
breiten des Vorschlages, wie das – für den rein ökonomischen Kontext konzipierte Modell – 
an die spezifischen Voraussetzungen der Institution Schule zu adaptieren ist. Die Anglei-
chung des Modells an die Bedingungen der Bildungseinrichtungen ist sowohl durch die ei-
genen Forschungsergebnisse als auch durch international anerkannte Studien begründet. 
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Abbildung XVII: Pädagogisches Gewalt- und Konfliktmanagement an Schulen 
 
 
Die Effekte der einzelnen Bestandteile des Managements sollen zu einer weitgehenden sys-
temischen und systematischen Implementierung der Programme beitragen: Die zentrale Steu-
erungsinstanz (5.5.3.1) des Managements ist dahingehend konzipiert, Vorrausetzungen dafür 
zu schaffen, dass sich die Einrichtung im Sinne eines konstruktiven Umgangs mit Gewalt- 
und Konfliktbewältigungsproblemen entwickelt. Dafür soll die Herausbildung einer Schul-
kultur mit einer darin integrierten schulischen Gewalt- und Konfliktinfrastruktur (5.5.3.2) 
angestoßen werden. Das bedeutet einerseits, dass sich alle schulischen Akteur_innen, die sich 
in Bewältigungssituation eigenständig nicht mehr zu helfen wissen, an die schulische Ge-
walt- und Konfliktanlaufstelle (5.5.3.3) wenden können, um sich dort beraten zu lassen. 
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Andererseits bietet das Management den Mitgliedern der Schulgemeinschaft die Möglichkeit, 
die Unterstützung von ratsuchenden Jugendlichen an speziell weitergebildete Berater_innen 
abzugeben – im Falle, dass sie eine Konfrontation bemerken. 
Die Jugendlichen haben innerhalb der Anlaufstelle die Möglichkeit, den Betreuer_innen ihre 
Wahrnehmung von der Situation zu schildern. Die dort arbeitenden Personen nehmen infolge 
der beschriebenen Eigenschaften der Auseinandersetzung eine systematische Verfahrens- 
und Personenauswahl (5.5.3.4) der Bewältigungshilfemaßnahme vor. Es handelt es sich da-
bei um eine Kategorisierung des Vorfalls, um die Akteur_innen in einer angemessenen Form 
zu unterstützen. Die Berater_innen suchen für die Jugendlichen den Unterstützungsmodus 
aus, der zu den Eigenschaften der Auseinandersetzung passt. Beim Auftreten eines Missver-
ständnisses unter Freund_innen wird beispielsweise die Inanspruchnahme von Peermedia-
tor_innen empfohlen. Sollte der dort ausgewählte Modus in der Praxis nicht zu einer Forcie-
rung der Bewältigung beitragen, beginnt die Suche nach einer angebrachten Methode von 
neuem. Die Jugendlichen werden folglich in einer belastenden Situation nicht allein gelassen, 
sondern über einen langen Zeitraum durch die Ansprechpartner_innen begleitet. 
Während des Gewährens der Bewältigungsunterstützung wird den Schüler_innen von der 
Einrichtung die Einhaltung einheitlicher Verfahrensstandards (5.5.3.5), das Vorhandensein 
kompetenter Berater_innen (5.5.3.6) sowie die Durchführung einer Dokumentation, Control-
ling und Qualitätssicherung (5.5.3.7) der Fälle garantiert. Diese Bestandteile des Manage-
ments sollen innerhalb der Schulgemeinschaft dazu beitragen, dass eine hochgradige Ver-
trauensbasis angeregt wird. 
Um die Jugendlichen vom Aufsuchen der Ansprechpartner_innen bei gravierenden Bewälti-
gungsproblemen zu überzeugen, erscheint eine schulische Kommunikation bzw. Werbung 
(5.5.3.8) im Sinne des Schulmodells als unumgänglich. Um dies zu unterstützen, sollten alle 
Gruppen der Schulgemeinschaft in regelmäßigen Abständen – in Form von Lernreihen über 
die Gewalt- und Konfliktprävention (5.5.3.9) – über das Wirken des Modells sensibilisiert 
werden. Die eigenen Forschungsergebnisse zeigen, dass einige Gruppen von Akteur_innen 
offen gegenüber der Inanspruchnahme der Angebote sind – unter der Bedingung, dass sie im 
Vorfeld umfassend informiert wurden. Denn nicht alle Eltern oder Lehrer_innen schätzen 
sich als ausreichend kompetent ein, die Schüler_innen in jedweder Situation zu begleiten. 
Dabei handelt sich um einen Modellbestandteil, welcher in der ursprünglichen Vorlage nicht 
angelegt ist, sondern vom Autor der Arbeit hinzugefügt wurde. 
Darüber hinaus wird noch die Umsetzung eines guten Unterrichts (5.5.3.10) empfohlen. 
Schließlich zeigen die Studienergebnisse, dass sich die Schüler_innen an den Einrichtungen, 
in denen ein geringeres Maß an Gewalt auftritt, besonders wohl fühlen, gern den Unterricht 
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besuchen sowie über breite demokratische Mitbestimmungsmöglichkeiten verfügen (vgl. 
Melzer et al. 2011). In den folgenden Abschnitten wird den Leser_innen das Verständnis der 
einzelnen Teile der Konzeption offengelegt. 
 
 
5.5.3.1 Zentrale Steuerungsinstanz 
 
Die Notwendigkeit der Einrichtung einer zentralen Steuerungsinstanz ist durch die eigenen 
Forschungsergebnisse begründet: Vom Standpunkt der erhobenen Interviews erscheint es als 
praktisch nicht umsetzbar, alle schulischen Akteur_innen für eine aktive Teilhabe an den An-
geboten zu gewinnen. Folglich benötigt es in der Einrichtung meist einer begrenzten Perso-
nengruppe, die es als ihre Führungsaufgabe ansieht, das pädagogische Gewalt- und Konflikt-
management anzuleiten, Mitarbeiter_innen und Ressourcen zu organisieren. Von diesen Mit-
arbeiter_innen müssen die nötigen schulischen Vorrausetzungen dafür geschaffen werden, 
dass die Programme Effekte zeigen können. (Vgl. Kapitel 4 Empirieteil der Arbeit) Die Idee 
des Einfügens einer zentralen Steuerungsinstanz entstammt der Managementlehre und soll 
zu einer weihgehenden systemischen Verankerung des Modells innerhalb der Institution 
Schule beitragen (vgl. Gläßer et al. 2011; Kaeding 2015). 
Die Aufgabe dieser Instanz ist es einerseits, den Implementationsprozess der Gewaltpräven-
tion und -intervention als Ganzes zu steuern. Andererseits hat dieser Bestandteil auszuglei-
chen, dass sich wahrscheinlich nicht alle Akteur_innen für das Wirken des Modells einsetzen. 
Dabei gilt es das Zusammenwirken der einzelnen Modellkomponenten so zu organisieren, 
dass eine ständige Kommunikation zwischen den Bestandteilen gewährleistet wird, um den 
auftretenden Praxisproblemen entgegenzuwirken. Zum Steuerungsprozess kann die Modell-
komponente beispielsweise dadurch beitragen, indem sie in einem ausreichenden Maß ent-
sprechende Ressourcen vergibt, wie beispielsweise die Verteilung von finanziellen Mitteln, 
die Rekrutierung von potentiellen Berater_innen oder die Bereitstellung von Räumen. 
Während des Schulalltages müssen von den Verantwortlichen ständig Entscheidungen dar-
über getroffen werden, in welcher Form das Management zu entwickeln ist, um dem sich 
verändernden schulischen Gewaltaufkommen zu begegnen. Beispielsweise treten – wie Stu-
dien nahelegen – an Einrichtungen derzeit vermehrt Formen von Cybermobbing auf (vgl. 
Wachs 2017b; Cross & Barnes 2015). Für den Fall, dass die Mitglieder der zentralen Steue-
rungsinstanz ein vermehrtes Auftreten neuer Phänomene bemerken, ihre Einrichtung aber 
über keine entsprechenden Präventions- und Interventionsmethoden verfügt, sind sie dazu 
angehalten nachzusteuern und die Einführung derartiger Unterstützungsmaßnahmen 
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voranzutreiben. 
Darüber hinaus sollte geklärt werden, welche Personen für die Besetzung dieser Modellkom-
ponente in Betracht kommen, wie z. B. ausgewählte Lehrer_innen, die Schulleitung, die El-
ternvertreter_innen, die Beratungslehrer_innen oder die Schulsozialarbeiter_innen. Schließ-
lich müssen die Mitarbeiter_innen entsprechend fortgebildet sein und ausreichend Zeit haben, 
um den einhergehenden Aufgaben nachzukommen. 
Für die Steuerung des Schulentwicklungsprozesses werden in der Erziehungswissenschaft 
bereits in der Praxis bewährte Konzepte vorgeschlagen, wie die Beccaria-Toolbox (2005), 
der Peermediationsansatz Wildfeuers (2006) oder das Schulentwicklungsmodell Schubarths 
(2013). Diese Ansätze unterbreiten übereinstimmend den Vorschlag, in der Einrichtung zu-
nächst den derzeitigen Ist-Stand des Aufkommens an Bewältigungsproblemen zu analysieren. 
Demnach ist zu untersuchen, welches konkrete Gewalt- und Konfliktaufkommen sich in der 
besuchten Einrichtung ereignet und in welcher Form mit den Herausforderungen umgegan-
gen wird. Auf diesen Ergebnissen aufbauend sollen die Verantwortlichen der Einrichtung 
überprüfbare Ziel setzen, die in der Formulierung eines konkreten Maßnahmenkataloges 
münden, welcher anschließend in der Praxis umgesetzt wird. Im Anschluss daran ist es be-
absichtigt, die Effekte der eingeleiteten Maßnahmen zu evaluieren. Kommen die Leiter_in-
nen zu dem Schluss, dass die eingeleiteten Schritte noch nicht zur Zielerreichung beitragen, 
müssen anderweitige Anstrengungen unternommen werden. Nach regelmäßigen Abständen 
beginnt der Steuerungsprozess von neuem. (Vgl. Schindler et al. 2005; Wildfeuer 2006; 
Schubarth 2013; Schubarth & Melzer 2015; Kaeding et al. 2005) 
 
 
5.5.3.2 Schulkultur mit einer schulischen Gewalt- und Konfliktinfrastruktur 
 
Die von der zentralen Steuerungsinstanz eingeleiteten Maßnahmen sollen dazu beitragen, 
dass sich Vorrausetzungen für eine solche Schulkultur herausbilden, die über eine schulische 
Gewalt- und Konfliktinfrastruktur verfügt. Aus der Sicht der international anerkannten For-
schungsergebnisse von Olweus (2011), dem Olweus Bulling Prevention Programm, von Sal-
mivalli et al. (2011), dem KiVa, und der Konflikt-Kultur von Hilt und Grüner (2011) entsteht 
an Schulen dann ein konflikt- und gewaltpräventives Klima, wenn die Mitglieder der Schul-
gemeinschaft solchen Verhaltensweisen nachgehen, die die Opfer unterstützen und gleich-
zeitig das Agieren der Täter_innen sanktionieren. Der Leitsatz: „Wir akzeptieren Gewalt 
nicht“ (Olweus 2011, S. 75) sollte zur communis opinio der ganzen Einrichtung werden. 
Selbst im Fall, dass nur Teile der schulischen Akteur_innen die Täter_innenhandlungen 
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tolerieren und nicht in wahrgenommene Vorkommen intervenieren, würde dies zu einer in-
direkten Unterstützung ihres Schikanierens beitragen. Die Autor_innen schlussfolgern, dass 
den sozialschädigenden Verhaltensweisen die klaren Werte und Normen der gesamten Schul-
gemeinschaft als Verhaltensgrenzen entgegengesetzt werden. (Vgl. Olweus 2011; Salmivalli 
et al. 2011; Hilt & Grüner 2011; Stoiber et al. 2015) 
Um dies zu gewährleisten, muss bei allen schulischen Akteur_innen ein Problembewusstsein 
hinsichtlich angemessener Präventions- und Interventionshandlungen geschaffen werden. 
Die Angehörigen der Schulgemeinschaft müssen dahingehend sensibilisiert werden, dass die 
Unterstützung der Bewältigung von Gewalt- und Konfliktbewältigungsproblemen ein rele-
vantes pädagogisches Handlungsfeld darstellt, welchem – neben der „Qualifikations- und 
Selektionsfunktion“ – nachgekommen werden muss (vgl. Fend 1980). Schließlich haben sol-
che Ereignisse das Potential die Lehr- und Lernsituationen nachhaltig zu stören. Wie aus den 
eigenen Forschungsinterviews deutlich wird, handelt es sich dabei aber offenbar um Verhal-
tensweisen, welche nicht bei allen Gruppen der Akteur_innen voraussetzbar sind. Selbst un-
ter der Bedingung, dass entsprechende Erfahrungen mit Programmen vorhanden sind, wird 
die schulische Prävention und die Intervention häufig den anderen gesellschaftlichen Aufga-
ben der Schule gegenüber als nachgeordnet angesehen. (Vgl. empirischer Teil der Arbeit) 
Um dieser Situation entgegenzuwirken, schlagen alle drei erwähnten Konzepte die Umset-
zung von Mehrebenenmodelle innerhalb der Einrichtungen vor. Dass bedeutet, dass die Prä-
ventions- und Interventionsangebote sowohl auf der Schul-, Klassen- und individuellen 
Ebene Effekte generieren. Folglich findet das gewaltpräventive Schulkonzept innerhalb der 
Klassengemeinschaft Anwendung. Darüber hinaus werden verhaltensauffällige Schüler_in-
nen mithilfe von Sozialkompetenztrainings individuell gefördert. (Vgl. Olweus 2011; Salmi-
valli et al. 2011; Hilt & Grüner 2011) 
Die durch die Entwicklung der Schulkultur angestoßene weitgehende systemische Integra-
tion der Gewaltprävention- und Intervention, soll auch Bedingungen dafür schaffen, dass das 
Maß der Inanspruchnahme der schulischen Angebote bei schwerwiegenden Bewältigungs-
problemen erhöht wird – insbesondere hinsichtlich der Nutzung des Peermediationsprogram-
mes. Das Ziel ist es, dass sich innerhalb der Einrichtung eine Art eines „hinweisenden Netz-
werkes“ hin zu den schulischen Programmen ausbildet (vgl. Zwicker-Pelzer 2004; Barnes 
1954). Schließlich zeigen die eigenen Forschungsergebnisse, dass das Streitschlichtungsan-
gebot häufig nur unter der Bedingung in Anspruch genommen wird, wenn die schulischen 
Akteur_innen – die Peergruppe, die Lehrer_innen oder die Eltern – die Unterstützung des 
Bewältigungsprozesses dorthin abgeben. Es benötigt anscheinend häufig eine Art Fährmann, 
der die Problemhabenden in ihrer belasteten Situation abholt und zu den entsprechenden 
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Methoden führt, um dafür zu sorgen, dass die Programme in Anspruch genommen werden. 
Dies ist eine Schwellensituation, die bereits aus der pädagogischen Beratung bekannt ist – 
einem Teilgebiet der Erziehungswissenschaft. Unter der Bedingung des Fehlens einer sol-
chen Schulkultur wird davon ausgegangen, dass Ängste und Vorbehalte vor der ungewissen 
Beratungssituation so groß sind, dass die Schüler_innen die Angebote lieber nicht in An-
spruch nehmen und sich mit dem Leidensdruck arrangieren. (Vgl. Bauer et al. 2012) 
 
 
5.5.3.3 Schulische Konflikt- bzw. Gewaltanlaufstelle 
 
Das Modell empfiehlt den Schulverantwortlichen innerhalb der Einrichtung eine zentrale 
Anlaufstelle einzurichten, wohin sich die Jugendlichen jederzeit wenden können, wenn sie 
Rat bzgl. des Umgangs mit einer Situation wünschen. Dieser Modellbestandteil meint die 
Einrichtung eines eigens dafür vorgesehenen Raumes – als eine Art sicherer Hafen für die 
ratsuchenden Schüler_innen. Dieses Zimmer ist durchgängig mit Personen besetzt, die sich 
innerhalb der Prävention und Intervention fortgebildet haben und daher in der Lage sind, die 
Hilfesuchenden kompetent zu unterstützen. (Vgl. Gläßer et al. 2011) 
Die Schüler_innen haben innerhalb dieser Modellkomponente die Möglichkeit die Unterstüt-
zung durch kompetente Berater_innen entgegenzunehmen, wenn sie selbst während einer 
Bewältigungssituationen nicht mehr weiterwissen, wie angemessen zu handeln ist. Darüber 
hinaus steht die Konflikt- und Gewaltanlaufstelle aber auch den übrigen Teilen der Schulge-
meinschaft offen. Werden von Mitschüler_innen, Lehrer_innen oder Eltern Vorfälle wahrge-
nommen, haben sie die Möglichkeit, die Unterstützung der Bewältigungsprozesse an diese 
Anlaufstelle abzugeben. (Vgl. Wildfeuer 2006; Kaeding et al. 2005) 
Der Hintergrund der Einrichtung einer Anlaufstelle für Bewältigungsprobleme ist folgender: 
Die Auswertung der Interviews zeigt, dass es als ein zentrales Hemmnis gegenüber der In-
anspruchnahme von Programmen gilt, wenn die ratsuchenden Schüler_innen die Media-
tor_innen erst mühevoll im Schulhaus suchen müssen. Das Suchen der Ansprechpartner_in-
nen wirkt sich scheinbar negativ auf die Nutzung der Mediationsangebote aus. Schließlich 
stehen den Jugendlichen die traditionellen Bewältigungsinstanzen – wie die Klassenleh-
rer_innen – häufig unmittelbar während der Situation zur Verfügung. Die Daten ergaben, 
dass die Schüler_innen ohnehin ihre Alltagserlebnisse in ihrem sozialen Netzwerk teilen – 
währenddessen die Bewältigungshilfen der Programme erst künstlich aufgesucht werden 
müssen. (Vgl. empirischer Teil der Arbeit) 
Durch die Bereitstellung eines eigenen Raums haben die schulischen Akteur_innen – 
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Schüler_innen, Lehrer_innen und Eltern – die Möglichkeit die zentrale Gewalt- und Kon-
fliktberatungsstelle unmittelbar infolge der Situation aufzusuchen, um die Forcierung des 
Bewältigungsprozesses voranzutreiben, wenn die Grenzen ihrer eigenen Interventionsmög-
lichkeiten erreicht sind. Die zentrale Anlaufstelle wird somit als eine grundlegende Bedin-
gung dafür angesehen, so dass sich innerhalb der Schulkultur ein hinweisendes Netzwerk zu 
den Präventionsangeboten ausbilden kann (vgl. Zwicker-Pelzer 2004). 
Für diesen Teil des Unterstützungsmanagements müssen die Verantwortlichen – die Modell-
komponente der zentralen Steuerungsinstanz – einen geeigneten Raum einrichten sowie ge-
schultes Berater_innenpersonal bereitstellen. Im Schulhaus sollte ein zentraler Raum gefun-
den werden, der für alle schulischen Gruppen niederschwellig erreichbar ist, wo Ratsuchende 
Hilfestellungen entgegennehmen können (vgl. Steckelberg 2016). Um diese Funktion zu er-
füllen, muss dieser von allen Schüler_innen, den Mitarbeiter_innen und den Eltern zunächst 
grundsätzlich gekannt werden. In der Praxis erwies sich als ungünstig, wenn ein abgelegenes 
Zimmer im Keller oder ein Durchgangszimmer ausgewählt wurde, wo sich die Schüler_in-
nen nicht wohl fühlten. (Vgl. Schubarth 2013; Wildfeuer 2006; Kaeding et al. 2005) 
Die Öffnungszeiten müssen so ausgestaltet sein, dass die Gewalt- und Konfliktberatungs-
stelle für eine möglichst große Anzahl von Personengruppen erreichbar ist. Es erwies sich 
beispielsweise an Einrichtungen, die über einen weiten Schulsprengel verfügen, als ungüns-
tig, wenn die Schüler_innen ausgeschlossen werden, die auf öffentliche Verkehrsmittel an-
gewiesen sind. Die Beratungsstelle sollte in den Zeiträumen geöffnet haben, die mit den Ab-
fahrtsplänen vereinbar sind. Weitergehend muss geklärt werden, inwieweit die Beratungs-
stelle innerhalb von Unterrichtseinheiten aufgesucht werden darf. Eine angemessene Unter-
stützung erscheint angemessen, weil die mit den schulischen Gewalt- und Konfliktphänome-
nen einhergehenden Bewältigungsprobleme das Potential haben, die Lehr- und Lernsituatio-
nen nachhaltig zu stören. 
Für eine durchgängige Betreuung ist es förderlich, eine möglichst große Gruppe von freiwil-
ligen schulischen Akteur_innen einzubinden – was zu einer systemischen Einbindung der 
Prävention und Intervention beitragen soll. Dabei gilt es zu allererst die Handlungstypen zu 
beteiligen, die von sich aus aufgeschlossen gegenüber den schulischen Programmen handeln, 
wie dem Typus der Netzwerker_innen (Lehrer_innen) oder den „schulische Bewältigungs-
angebote nutzenden“ Eltern. Die Verantwortlichen der zentralen Steuerungsinstanz können 
sich hierfür an den Schulträger wenden, um Gelder beispielsweise für die Auszahlung eines 
Honorars für die Mitarbeiter_innen oder für die Ausstattung des Raumes zu beantragen. (Vgl. 
Kapitel 4 Empiriekapitel) 
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5.5.3.4 Systematische Verfahrens- und Personenauswahl 
 
Im Rahmen der Gewalt- und Konfliktanlaufstelle sollte, gemäß der Gedanken der Program-
mentwickler_innen, eine systematische Verfahrens- und Personenauswahl der Bewälti-
gungshilfe vorgenommen werden. Diese Modellkomponente zielt darauf ab, dass die Bewäl-
tigungsprobleme – mit ihren speziellen Merkmalsausprägungen – den entsprechend an-
schlussfähigen Bewältigungsunterstützungsmodus zugeführt werden. (Vgl. Gläßer et al. 
2011)  
Dieser Ausschnitt des Modells geht davon aus, dass sich an Schulen ein breites Spektrum an 
Gewalt- und Konfliktphänomenen ereignen – eine Situation, die auch durch die eigenen Da-
tenerhebungen unterstützt wird (vgl. Bilz et al. 2017). Die Präventions- und Interventions-
programme sind allerdings innerhalb ihrer Bewältigungsunterstützungsmethoden auf einen 
ganz bestimmten Ausschnitt des Kontinuums beschränkt (vgl. Groeger-Roth 2014). Die Be-
wältigung eines Missverständnisses unter Freund_innen muss wahrscheinlich nicht durch die 
Maßnahmen der Schulleitung oder sogar durch die der Polizei unterstützt werden. Anschei-
nend ist es in diesem Fall ausreichend, dass die Jugendlichen ausgebildete Peermediator_in-
nen aufsuchen (vgl. z. B. Schwarz 2003; Keller 2010; Glasl 2013). 
Aufgrund der angenommenen Vielfalt an Vorkommen ist es an Einrichtungen nicht genügend, 
ausschließlich eine einzige Bewältigungsmethode zu implementieren. Anstelle dessen sollte 
den Schüler_innen ein ganzes Bündel von Interventionsmöglichkeiten zur Verfügung gestellt 
werden. Entsprechend des schulischen Gewaltausmaßes der Einrichtung sollte die zentrale 
Steuerungsinstanz dafür Sorge tragen, dass anschlussfähige Bewältigungshilfemethoden zur 
Verfügung gestellt werden. Nur auf diese Weise ist es möglich, die Jugendlichen in einer 
Vielzahl von Situationen zu unterstützen. Der Landespräventionsrat Niedersachen hat dafür 
eine große Anzahl möglicher Präventions- und Interventionsprogramme zusammengetragen, 
deren Effekte wissenschaftlich evaluiert wurden. (vgl. Landespräventionsrat Niedersachsen 
2018; Groeger-Roth 2014) 
Folglich können die Hilfesuchenden den Berater_innen, nach ihrer Ankunft in der Gewalt- 
und Konfliktanlaufstelle, das Wesen und die Inhalte des Bewältigungsproblems schildern. 
Die Mitarbeiter_innen haben währenddessen die Aufgabe, die Problemsituation entspre-
chend ihrer Eigenschaften und deren dimensionalen Ausprägungen zu kategorisieren. Gemäß 
den vorliegenden Eigenschaften des Vorkommnisses wird die jeweils adäquat passende Be-
wältigungshilfemethode ausgewählt. Jugendliche, die mit Missverständnissen unter 
Freund_innen umgehen müssen, wird geraten Peermediationssitzungen aufzusuchen. (Vgl. 
Gläßer et al. 2011) 
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Innerhalb dieses Modellbestandteils wird garantiert, dass die Schüler_innen den weiteren 
Verlauf des Verfahrens bestimmen können: Entweder verbleibt die Unterstützung des Um-
gangs mit der Bewältigungssituation allein bei dem Hilfesuchenden oder die anderen betei-
ligten Personen werden auf Wunsch des Ratsuchenden in den Bewältigungsvorgang mitein-
bezogen. Auf diese Weise haben die vermeintlichen Opfer einer Auseinandersetzung die 
Möglichkeit, dass die angeblichen Täter_innen in den Bewältigungsprozess involviert wer-
den. Damit wird in gewisser Weise die Funktionsweise eines Rechtsstaates nachvollzogen. 
Die Schüler_innen werden nicht zur Ausübung der Selbstjustiz animiert, sondern können 
sich auf institutionalisierte Verfahren berufen, um Gerechtigkeit zu erlangen. (Vgl. Schmidt 
2011) 
Neben dem Bestandteil der systematischen Verfahrensauswahl wurde der Aspekt einer Per-
sonenauswahl vom Autor in das Management hinzugenommen. Die eigenen Forschungser-
gebnisse zeigen, dass es für die Hilfesuchenden nicht bedeutungslos ist, welche konkrete 
Beratungspersonen innerhalb einer Situation interveniert. Aus dieser Perspektive wird dafür 
plädiert, dass sich die Streitenden die Persönlichkeit auswählen können, die beispielweise 
die Peermediationssitzungen moderiert. 
Dies ist scheinbar notwendig, da einige Schüler_innen Auseinandersetzungen unter Jugend-
lichen als typisch männlich oder eigenartig weiblich kategorisieren. Diese Jugendlichen un-
terstellen das Vorhandensein von klar zugeschriebenen Themen von Auseinandersetzungen, 
die in der Art und Weise nur innerhalb des sozial konstruierten Geschlechts oder entspre-
chend des gesellschaftlichen Status ausgehandelt werden können. In der abwägenden Bewäl-
tigung empfanden es viele Schüler_innen als unangenehm, solche spezifisch zugeschriebe-
nen Probleme vor den Vertreter_innen des jeweils anderen sozialen Geschlechts oder einer 
Person einer anderen Schicht auszuhandeln. Schließlich wurde angenommen, dass sich die 
Berater_innen – wegen einer vorausgesetzten Denkweise – nicht oder nur sehr schwer in die 




5.5.3.5 Ausarbeitung und Einhaltung einheitlicher Verfahrensstandards 
 
Innerhalb dieses Bestandteils des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements muss 
festgelegt werden, einerseits welchen Gütekriterien an die Personen- und die Verfahrensaus-
wahl sowie andererseits welche Qualitätsstandards an die einzelnen Bewältigungshilfepro-
gramme herangetragen werden. Um bei möglichst vielen schulischen Akteur_innen 
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Vertrauen zu generieren, soll jedem Hilfesuchenden bewusst sein, welche konkreten Verfah-
rensregeln gelten, bevor ein bestimmtes Angebot nutzt wird. 
Sollten die Schüler_innen bespielsweise das Verfahren einer Peermediation in Anspruch neh-
men, kann von allen Beteiligten ein immer gleicher Ablauf des strukturierten Gespräches 
unterstellt sowie die Moderation durch kompetente Bearbeiter_innen innerhalb des Bewälti-
gungsunterstützungsvorganges vorausgesetzt werden. Kaeding (2015) schlägt für die Um-
setzung der Peermediation an Schulen die Einführung der Verfahrensstandards nach den 
„Qualitätsstandards des Bundesverbandes für Mediation e. V.“ vor. Gleiches gilt für das 
übrige Bündel an Maßnahmen, welches die jeweilige Einrichtung den Ratsuchenden anbietet: 
Der Besuch des „Trainingsraumes“ (vgl. z. B. Bründel & Simon 2013) oder ein Gespräch 
mit der Schulleitung läuft immer nach den identischen, transparenten Verfahrensregeln ab. 
(Vgl. Kaeding 2015, S. 429; Fontaine et al. 2013; Bundesverband Mediation e.V. (BM) & 
Fachverband zur Förderung der Verständigung in Konflikten 2009) 
Darüber hinaus geht mit diesem Aspekt die Frage nach der Ausgestaltung des Sanktionie-
rungssystems für unerwünschtes Verhalten einher. Die schulischen Akteur_innen müssten 
sich dahingehend positionieren, wie einheitlich mit den Täter_innen und den Opfern umge-
gangen werden soll. Die Ausgestaltung der Sanktionen sollte gut überlegt sein, da diese nur 
effektiv umgesetzt werden, wenn eine allgemein verbindliche Einhaltung realisierbar ist. Da-
bei werden innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses mehrere Verfahrensweisen diskutiert, 
wie beispielsweise die Möglichkeit des Belassens auf Belehrungen, die Implementation eines 
Täter_innen-Opfer Ausgleichs oder Modelle der Wiedergutmachung des Fehlverhaltens vor 
der gesamten Schulgemeinschaft (vgl. Hilt & Grüner 2011; Rademacher 2007). 
 
 
5.5.3.6 Kompetente Unterstützung von Berater_innen 
 
Die Personen, die die Problemhabenden bei ihrer Bewältigung unterstützen, gelten als ein 
zentrales Element des Managements, denn die kompetenten Berater_innen sorgen dafür, dass 
die beabsichtigten präventiven Strukturen reibungslos funktionieren und Effekte generieren. 
In diesem Modellkomponenten besteht die Herausforderung, möglichst viele Gruppen der 
schulischen Akteur_innen systemisch in die Verfahrensweisen der Prävention und Interven-
tion einzubinden. Eine große Anzahl an Expert_innen ist nötig, da parallel viele Bewälti-
gungshilfemethoden angeboten werden – wie beispielsweise Mediator_innen für die Durch-
führung einer Mediation oder Trainer_innen des „No Blame Approach“ (Blum & Beck 2016) 
Ansatzes für die Reaktion auf Mobbingvorkommen (vgl. Gläßer et al. 2011). Grundsätzlich 
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stehen als potentielle Unterstützer_innen der Jugendlichen die Lehrer_innen, die Schulsozi-
alarbeiter_innen, Schulpsycholog_innen, Externe sowie Eltern und Großeltern zur Verfü-
gung. (Vgl. Kaeding 2015) 
 
Anders als in Wirtschaftsunternehmen, müssen an Schulen – für die Bereitstellung eines brei-
ten Unterstützungsangebotes – innerhalb von kurzen Abständen regelmäßig neue Individuen 
zu Berater_innen ausgebildet werden, da die Schüler_innen die Einrichtung nach dem Errei-
chen des Abschlusses verlassen und somit dem Präventions- und Interventionskonzept nicht 
mehr zur Verfügung stehen. Im Gegensatz dazu bleiben die Mitarbeiter_innen eines Unter-
nehmens den Angestellten ggf. ein ganzes Arbeitsleben lang zur Verfügung. Die Verantwort-
lichen der zentralen Steuerungsinstanz müssen entscheiden, wie die Gruppe von Berater_in-
nen rekrutiert bzw., wie der Aus- und Weiterbildungsmodus ausgestaltet werden soll. (Vgl. 
z. B. Schubarth 2013). 
 
 
5.5.3.7 Dokumentation, Controlling, Qualitätssicherung 
 
Eine fortlaufende Dokumentation der gewährten Unterstützungen erfüllt gleichzeitig meh-
rere Funktionen und setzt sich mit der folgenden Fragestellung auseinander: Wie kann si-
chergestellt werden, dass die Berater_innen im hohen Maß kompetent handeln bzw. ihre Pro-
fessionalität noch weiter ausbauen? Dieser Bestandteil des Managements versucht die im 
Vorfeld von den Berater_innen festgelegten Qualitätsstandards für die Nutzer_innen nach-
vollziehbar und evaluierbar zu machen. Auf der Grundlage der Auswertungsergebnisse sol-
len auch Lern- und Rückkoppelungsprozesse der gesamten Einrichtung angestoßen werden. 
Die dabei gewonnenen Informationen sollten von den Vertreter_innen der zentralen Steue-
rungsinstanz im Sinne der Weiterentwicklung des Managements verwendet werden. Stellen 
sich in der Schulpraxis vermehrt Probleme in der Umsetzung eines Bereiches ein, können 
diese beispielweise umgehend innerhalb der Aus- und Weiterbildung neuer Bearbeiter_innen 
antizipiert werden. (Vgl. Kaeding 2015; Gläßer et al. 2011) 
Das schriftliche Fixieren der Fallergebnisse ermöglicht zum einen eine Superversion der Be-
rater_innen. Die Supervisor_innen können gemeinsam mit den Programmexpert_innen an 
den Stärken und Schwächen der Durchführung der einzelnen Interventionsmaßnahmen ar-
beiten. Zum anderen bietet diese Modellkomponente die Möglichkeit, dass die Bearbei-
ter_innen zur Selbstreflexion ihrer eigenen Vorgehensweise angeregt werden. Innerhalb die-
ser beiden Zugänge wird offensichtlich, in welchen Feldern die Berater_innen ihre 
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Kompetenzen noch weiter trainieren müssen, um in einem noch höheren Maß professionell 
auf Bewältigungsschwierigkeiten zu reagieren. (Vgl. ebd.; Schubarth 2013; Wildfeuer 2006) 
 
 
5.5.3.8 Schulische Kommunikation bzw. Werbung 
 
Innerhalb dieses Bestandteils des pädagogischen Gewalt- und Konfliktmanagements ist es 
möglich, die vorher anonymisierten, dokumentierten Verfahren als erarbeitete Bewältigungs-
unterstützungserfolge gegenüber der Schulöffentlichkeit darzustellen. Die Idee ist, dass in 
der Vergangenheit generierte Effekte zur weitergehenden systemischen Einarbeitung beitra-
gen, indem das Modell aufgrund seiner sich einstellenden Erfolge vertrauensgenerierend 
wirkt. Die hohe Anzahl konstruktiver Beratungsfälle soll weitere hilfesuchende Schüler_in-
nen dazu motivieren, die Gewalt- und Konfliktanlaufstelle selbständig aufzusuchen bzw. sich 
darin ehrenamtlich zu engagieren. (Vgl. Gläßer et al. 2011) 
Der Begriff Werbung bedeutet, dass die Schüler_innen, die Lehrer_innen und Eltern in re-
gelmäßigen Abständen darüber informiert werden, wie eine Inanspruchnahme des Gewalt- 
und Konfliktmanagements funktioniert, um mögliche Ängste bzw. Schwellen vor der Inan-
spruchnahme der Angebote abzubauen. Wie die Auswertung der Interviews ergab, handelt es 
sich dabei um Kenntnisse, welche nicht bei allen befragten schulischen Akteur_innen vo-
raussetzbar sind – selbst unter der Bedingung, dass die Interventionsmethoden der Schulge-
meinschaft bereits über einen längeren Zeitraum hinweg angeboten werden. Daher müssen 
die Mitglieder der Schulgemeinschaft nach gleichmäßigen Abständen darüber informiert 
werden, dass in der Einrichtung – als eine zusätzliche Alternative zu den traditionellen An-
laufstellen – ein breites Spektrum an Interventions- und Präventionsmaßnahmen besteht.  
Im Fokus der Informationsmaßnahmen sollen vor allem die Eltern- und Lehrer_innentypen 
sein, die von sich aus aufgeschlossen gegenüber der Abgabe der Unterstützung ihrer Kinder 
sind. Aber auch dem übrigen Kollegium und den Eltern sollte bekannt gemacht werden, dass 
die Einbindung dieser Maßnahmen in die Unterstützung der Bewältigungsprozesse der Ju-
gendlichen zu einer Erleichterung ihres Arbeitsalltags beitragen kann. Zusätzlich hätte diese 
Form der Bewältigungsunterstützung noch den Vorteil, dass die Schüler_innen während des 
Gewährens der Hilfen dazu angeregt werden, ihre Sozialkompetenzen zu entwickeln. (Vgl. 
ebd.; Wildfeuer 2006) 
Kaeding et al. (2005) gehen davon aus, dass das Gelingen der Angebote im Wesentlichen 
davon abhängt, in welcher Form die Mitglieder der Einrichtung über das Angebot sprechen. 
Nur wenn die schulischen Akteur_innen dem Angebot im hohen Maß vertrauen bzw. ein 
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positives Bild vermitteln, wird es auch bei schwerwiegenden Bewältigungsproblemen in An-
spruch genommen (vgl. z. B. Kaeding et al. 2005). 
 
 
5.5.3.9 Lernreihe Gewalt- und Konfliktprävention für Schüler_innen, Lehrer_innen und El-
tern 
 
Ein häufig vorgeschlagener Bestandteil von Implementationsmodellen – wie das anerkannte 
Olweus Programm (2011) oder KiVa (2011) – ist, dass die schulischen Akteur_innen nach 
regelmäßigen Abständen Lernreihen über Gewalt- und Konflikte durchlaufen sollen, weswe-
gen dieser Aspekt auch in das Schulmodell aufgenommen wurde (vgl. Olweus 2011; Salmi-
valli et al. 2011). Diese Komponente sieht für die gesamte Schulgemeinschaft verbindlich zu 
absolvierende Unterrichtsreihen vor – ggf. in Form von Projektwochen für Schüler_innen, 
Fortbildungsangeboten für Lehrer_innen oder Elternakademien für die Erziehungsberechtig-
ten. Das Ziel ist es, die Akteur_innen für das frühzeitige Erkennen von Gewalt- und Kon-
flikterscheinungen zu sensibilisieren und sie zu einem konstruktiven Umgang zu animieren. 
Den schulischen Akteur_innen stehen bereits mehrere praxiserprobte Lernreihen zur Verfü-
gung, die an Einrichtungen umgesetzt werden könnten (vgl. Pfeiffer et al. 2006; Jefferys-
Duden 2002; Johnson & Johnson 1995a; Hogger 2009). 
 
Die eigenen Forschungsdaten legen nahe, dass die Kenntnisse um die Vielfalt der an Schulen 
auftretenden Gewalt- und Konfliktphänomene nicht in jedem Fall vorausgesetzt werden kön-
nen. Einige der aus den Daten gebildeten Interventionstypen – wie die Fachdidaktiker_innen 
– griffen ausschließlich innerhalb solcher Situationen ein, in denen eine Form einer physi-
schen Auseinandersetzung vorlag. Die übrigen Vorkommnisse wurden von den Vertreter_in-
nen grundsätzlich nicht als Gewalt- bzw. Konfliktphänomene kategorisiert und boten somit 
auch keinen Gegenstand einer Eingriffshandlung. Andere Typen von Akteur_innen könnten 
dahingehend informiert werden – wie die Vertreter_innen der Sozialpädagog_innen oder die 
der intervenierenden, kontrollierenden Eltern, dass sie auch in dem Fall hochgradig profes-
sionell Handeln, wenn sie die Unterstützung von Bewältigungssituationen an elaborierte 





5.5.3.10 Guter Unterricht und breite demokratische Beteiligungsmöglichkeiten der Schü-
ler_innen 
 
Dies ist eine Modellkomponente, welche auch nicht im rein ökonomischen Modell angelegt 
ist. Dieser Bestandteil wurde in das Management hinzugefügt, weil die empirischen Ver-
gleichsstudien der Forschungsgruppe Schulevaluation der TU Dresden – aber auch andere 
Forschungsergebnisse – nahelegen, dass die Durchführung eines didaktisch hochwertigen 
Unterrichts mit einem hohen Niveau an Schüler_innenmitbestimmung und -zufriedenheit, 
verringernde Effekte auf das Ausmaß der Gewalt an Einrichtungen zeigt (vgl. Forschungs-
gruppe Schulevaluation der TU Dresden 1998; Kolip et al. 2013): 
„In den Klassen, in denen weniger Gewalt vorkommt, ist die Lehrerprofessionalität hoch, 
das Klassengefüge intakt, es bestehen überdurchschnittliche Beteiligungsmöglichkeiten 
für die Schüler, die Schülerbefindlichkeit ist positiv, d. h. die Schülerhaben wenig Leis-
tungsangst und gehen gern zur Schule.“ (Melzer et al. 2011, S. 149) 
 
Gemeint sind die Einrichtung von Lernorten für Sozialkompetenztrainings, geschlechtsspe-
zifische Angebote, erlebnispädagogische Ansätze und die Umsetzung des Prinzips der Schü-
ler_innenzentrierung innerhalb des Unterrichtsgeschehens. Gefördert werden soll, dass sich 
die Jugendlichen als eine soziale Gruppe erfahren können, in welcher jedes Mitglied wertge-
schätzt wird. Darüber hinaus sollen die Gruppen der Täter_innen oder der Täter_innenopfer 
dafür sensibilisiert werden, welche Auswirkungen es hat, wenn sie Opfer während des Schul-
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geldwerte Leistungen für Arbeiten erhalten haben, die im Zusammenhang mit dem Inhalt der 
vorgelegten Dissertation stehen. Ich versichere, dass die vorgelegte Arbeit weder im Inland 
noch im Ausland in gleicher oder in ähnlicher Form einer anderen Prüfungsbehörde zum 
Zwecke einer Promotion oder eines anderen Prüfungsverfahrens vorgelegt und auch noch 
nicht veröffentlicht habe. Ich versichere, dass bisher noch keine erfolglosen 
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